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1. Innledning 
“ Refleksjon er på mange måter den bærende kraft der erfaringer konverteres til læring”  
 Tiller (som sitert i Bjørnsrud,2006,s.32) 
 
I dette innledende kapitlet vil jeg gi bakgrunn for valg av tema, orientere om formål 
og problemstilling, samt avgrensning av oppgaven. Avslutningsvis redgjør jeg for 
oppgavens struktur. 
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
Som skoleleder har jeg vært opptatt av hva jeg kan gjøre for å lære om ledelse av 
andre skoleledere. Jeg har reflektert mye over hvordan det er mulig å få tak i andre 
skolelederes gode erfaringer og lære av dem, men også sammen med dem. 
I dagens utdanningspolitiske diskurs har ledelse i skolen fått stadig økende 
oppmerksomhet både i nasjonal og internasjonal sammenheng. OECD opptrer som en 
utdanningspolitisk aktør som påvirker nasjonale føringer. Jeg har vært skoleleder 
siden århundreskiftet, og på de årene har jeg en opplevelse av at det er internasjonale, 
vel så mye som nasjonale trender, som påvirker skoleutviklingen i norsk skole. Når 
alle land i OECD – sammenheng deltar i et slags verdensmesterskap om å utvikle den 
beste skolen, øker presset på skoleledere, fordi suksess ofte knyttes opp mot 
skoleledelse. Biesta og Mirón ( Valle 2006,s.1) sier det slik: 
” Educational leaders in school settings are nowadays confronted with 
problems that are far more complex and disturbing than what would be 
the case several decades ago”. 
St.meld.nr.30, ”Kultur for læring”(2003-2004), peker ut fremtidskursen for norsk 
skole. Visjonen om å utvikle skoler til lærende organisasjoner, har til hensikt å skape 
en bedre skole med fokus på mer og bedre læring for alle, er selve ledestjernen. I 
Stortingsmeldingen understrekes det at det er den gode skoleledelse som er 
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avgjørende for om arbeidet kommer til å lykkes. Samtidig som det er økt press på 
skoleledere for å endre skolekulturer til lærende kulturer, er det forventninger om 
tydelig og kraftfullt lederskap som er seg bevisst skolens læringsmål, noe som bidrar 
ekstra til å øke presset. Forventningene blir heller ikke mindre av at det også stilles 
krav til åpenhet og innsyn i tillegg til dokumentasjon av resultater. Med dette som 
bakteppe har jeg stilt meg spørsmål om hvordan ledere skal finne støtte og inspirasjon 
til å gå inn i arbeidsprosesser som fører skolen i ønsket retning.  
Bakgrunnen for at problemstillingen i min oppgave i det hele tatt så dagens lys, har 
sammenheng med et internasjonalt prosjekt om læringssentrert ledelse, Carpe Vitam / 
Leadership for Learning*, som min skole deltok i over en periode på tre år. Hensikten 
med prosjektet var å utvikle ledelsespraksis på tvers av land og skolekulturer med 
fokus på læringssentrert ledelse og stimulering til fornyelse i skolen. Hver av skolene 
hadde forskere som ’kritiske venner’ som etablerte en dialog, utfordret, støttet og  
sammenliknet skoler. Forskerne fulgte oss i praksisfeltet, og erfaringene med å 
invitere kritiske venner inn i skolehverdagen førte til at jeg forsto at her var det en 
kraft det var viktig å ta tak i og utnytte for å lære noe om hvordan jeg selv kunne lære 
mer om ledelse. Kanskje er noe av det viktigste for en leder nettopp det å fokusere på 
sin egen læring? Gjennom det nevnte prosjektet ble skoleledere oppmuntret til å 
forme nettverk på kryss og tvers, for å prøve å bryte ut av ’nasjonale vaner’ med 
hensyn til praksis og perspektiver. Vi var tre norske skoler i prosjektet som tok 
utfordringen på alvor, og sammen med den engelske koordinatoren dannet vi et 
nettverk av kritiske venner, der vi gjensidig skulle støtte, utfordre og lære av 
hverandre over tid. 
Da jeg skulle bestemme tema og velge problemstilling for masteroppgaven i 
utdanningsledelse, var jeg opptatt at av at jeg ville lære mer om kritisk venn. Jeg ville 
lære mer om  mulighetene det gir skoleledere å ha noen å reflektere sammen med som 
                                              
* Heretter bare LfL. 
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kjenner praksisfeltet, men som samtidig har litt andre erfaringer, og som dermed kan 
bidra til felles læring om ledelse.  
Da arbeidet med denne masteroppgaven startet, hadde samhandlingen i nettverket 
pågått i omtrent tre år. I denne perioden hadde skoleledere besøkt hverandre og vært 
hverandres kritiske venner to ganger årlig. Hele tiden lærte vi av hverandre om 
ledelse, og spesielt lærte vi om oss selv som ledere og hvordan vi legger til rette for 
utvikling på skolene våre. Slik ble det et naturlig valg for meg å undersøke hva slags 
erfaringer noen av skolelederne som har deltatt i nettverket med norske og engelske 
skoleledere har med å bringe eksterne personer inn i hverdagen, for å be om deres 
perspektiv på utfordringer i praksisfeltet. Når skoleledere er hverandres kritiske 
venner, blir den eksterne som kommer inn, en som kjenner skolekonteksten, men 
kommer fra en annen kultur og kan holde opp et speil. Det gir lederen mulighet til å 
se seg selv og forhåpentligvis andre muligheter til løsninger enn de man ser ved bare 
å reflektere internt på egen skole.  
Med visjonen om lærende skoler som bakteppe, har skoleledere i større grad enn 
tidligere, krav på seg til å være i takt med samtidens krav og må stille seg inn på å 
være i omstillingsmodus. Bjørndal(i Lotsberg,2005,s.168) sier det slik: Den som skal 
vere leiar må ha evne til omstilling. Samfunnsutviklingen, politiske vedtak og krav fra 
omgivelsene gjør at han/hun må ta mange avgjørelser på kort varsel. Kravet om 
forandring er kanskje den sterkeste utfordring for dagens skoleledere.  Nettopp denne 
utfordringen har nok engelske skoleledere lengre erfaring med enn det norske 
skoleledere har, og kanske er det noe å lære av dem?  
Min erfaring tilsier at ledere trenger noen å reflektere sammen med, ikke minst for å 
oppleve kraften i det å dele erfaringer med andre skoleledere. 
1.2 Tema  
Temaet i min oppgave skal handle om læring og ledelse og forholdet mellom dem. 
Da det er satt av begrenset tid til en masteroppgave, vil jeg avgrense oppgaven til å 
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handle om noen utvalgte skolelederes erfaringer med hva de har lært gjennom 
vekselsvis selv å være eller å ta imot en kritisk venn i praksisfeltet. Den engelske 
koordinatoren er også intervjuet for å utdype og gi et helhetlig bilde. Jeg var spesifikt 
ute etter skolelederes og koordinators opplevelser av de erfaringene de hadde med 
samspillet med kritisk venn. Jeg har gjennomført samtaler med tre skoleledere jeg 
kjenner fra nettverket med kritiske venner for å få deres opplevelser av erfaringene de 
har så langt med kritisk venn som refleksjonpartner. Bakteppe for undersøkelsen er 
norske skolelederes utfordring med å realisere visjonen om den lærende organisasjon. 
Da jeg selv har erfaring fra det samme nettverket med kritiske venner, bruker jeg en 
sjelden gang i denne studien ’min egen stemme’ for å supplere uttalelser fra 
intervjupersonene, men den er definitivt i bakgrunnen.  
Formålet med denne studien blir å prøve å forstå hva skoleledere som reflekterer over 
egen praksis i samarbeid med kritiske venner lærer om sin egen og andres ledelse 
som kan gi dem løft til å finne nye og bedre løsninger. Det går an å gå inn og studere 
kritisk venn fra mange ulike perspektiver, men siden dette studiet handler om 
skoleledelse og jeg selv er skoleleder, velger jeg å intervjue skoleledere (og en 
koordinator) for å få dem til å fortelle om sine opplevelser av erfaringene de har med 
kritisk venn så langt. Finnes det et potensiale her som også kan være av interesse for 
andre enn skolelederne som deltok i nettverket med kritiske venner? 
Kritisk venn er et felt det er lite forskning på i norsk sammenheng, og det er lite 
dokumentert forskning fra praksisfeltet på potensialet kritisk venn kan representere 
(se kap. 4.5). Dessuten er det refleksive aspektet i min studie, det at skoleledere er 
hverandres kritiske venner, noe jeg antar det er forsket lite på, siden det har vært 
vanskelig å finne dokumentasjon på kritisk venn i denne spesielle konteksten.  
Som tittel på denne oppgaven har jeg valgt: 
 ’Det eksterne øyet’ – Hva skjer når skoleledere får kritiske venner på besøk?  
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Jeg har valgt å bruke metaforen ’det eksterne øyet’ fordi det ofte i engelsk litteratur 
om kritisk venn henvises til synsmetaforer og til ord som har med det å se på egen 
praksis eller se utfordringer i en annen innramming å gjøre. Å få øye på andre 
perspektiver for å utvikle en lærende skolekultur, og ikke minst å se seg selv med 
andres øyne er uttrykk som ofte anvendes i litteraturen. 
1.3 Problemstilling 
Problemstillingen min representerer en presisering av temaet jeg har valgt, og den 
lyder slik:  
Hva slags potensiale representerer ’ekstern kritisk venn’† for skolelederes 
utfordring med å legge til rette for læring og nytenking i skolen? 
I min studie prøver jeg å beskrive hva skoleledere og en koordinator forteller om 
opplevelsene av erfaringene de har fra et gjensidig partnerskap med kritiske venner. 
Den engelske koordinatoren er intervjuet for å utdype og utfylle helheten i bildet.   
Fem forskningsspørsmål har vært utgangspunkt for spørsmålene i intervjuguiden: 
•  Hvordan forstår og utformer skoleledere rollen som kritisk venn? 
•  Hvordan beskriver skoleledere samspillet med kritiske venner?  
•  Hva oppfatter de involverte skoleledere de har lært gjennom samarbeidet? 
•  Hva oppfatter de involverte skolelederne var betingelsene for at samarbeidet  
        resulterte i vellykket læring for dem selv og for skolen?  
•  Hvilke erfaringer har de involverte skolelederne med samhandlingen med  
        kritiske venner som kan være av interesse for andre? 
 
•  Hvordan vil den engelske koordinatoren beskrive sin rolle og funksjon? 
                                              
† Heretter omtales’ ekstern kritisk venn’ bare som ’kritisk venn’. 
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1.4 Oppgavens struktur 
I samsvar med problemstillingen og forskningsspørsmålene over, vil jeg i kapittel 2 
og 3 presentere teori knyttet til læring og ledelse generelt og til å forstå 
læringspotensialet i samarbeidet mellom skoleledere og kritiske venner spesielt. Jeg 
velger en sosiokulturell forankring for hvordan jeg velger å analysere læring, med 
Vygotsky og Bakhtin som bidragsytere. For å prøve å forstå hva skoleledere lærer om 
egen ledelse i samarbeid med andre på tvers av skolekulturer, finner jeg det fruktbart 
å hente begreper fra de japanske forskerne Nonaka og Takeutchi. Siden dette er en 
oppgave som handler om ledelse, velger jeg blant mange ulike syn på ledelse et 
produktivt pedagogisk syn i et distribuert perspektiv. Jeg velger mine 
forklaringsrammer fra forskningen til C.C. Wadel og Spillane. Denne plasseringen i 
feltet håper jeg vil sette sitt preg på hele min studie. 
I kapittel 4 går jeg over fra å være generell til å se på hva som er spesifikt for ’kritisk 
venn’. Videre vil jeg i kapittel 5, begrunne valg av metode ut fra problemstillingen, 
og fortelle hvordan jeg planla og faktisk gjennomførte selve intervjuundersøkelsen. 
Det påfølgende kapittel 6, hvor jeg presenterer innsamlede data, peker fram mot 
drøftingene i kapittel 7. 
I kapittel 8 oppsummerer jeg studien min og prøver å trekke noen konklusjoner der 
jeg sammenholder alle aktuelle perspektiver for å prøve å gi svar på 
problemstillingen. 
Som vedlegg til studien ligger to intervjuguider. 
I dette innledende kapitlet har jeg har orientert om bakgrunn og begrunnelse for valg 
av oppgavens tema, om formål og problemstillinger, samt presentert oppgavens 
struktur. I det neste kapitlet vil jeg se på relevante teorier som kan bidra til å ramme 
inn min studie. 
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2. Teoretisk perspektiv på læring  
”Den lærer som er virkelig klok, tilbyr deg ikke sin egen kunnskap, men leder deg til skattkisten i ditt eget 
hode”.         
 Kahlid Gilbran (som sitert i Berg,2005,s.55) 
 
 I dette kapitlet vil jeg først redgjøre for mitt valg av perspektiv på læring, før jeg 
presenterer teoretikere som er aktuelle for å belyse min problemstilling. Det er særlig  
teoriene til Vygotsky og  Bakhtin som er av interesse for å analysere 
problemstillingen ut fra et læringsperspektiv, supplert av  Nonaka og Takeutchis teori 
om kunnskapsutvikling, der eksternalislering av taus kunnskap står sentralt. Disse 
teoretikerne er valgt ut fordi deres forskning har analyseredskaper jeg kan bruker for 
å prøve å gi svar på min problemstilling. 
2.1 Sosiokulturell teori 
Det sosiokulturelle læringsperspektivet har røtter tilbake til Dewey, Mead, Vygotsky 
og Bakhtin. I denne fremstillingen velger jeg imidlertid å konsentrere meg primært 
om Vygotsky og Bakhtin, fordi deres forskning om hvordan mennesker lærer i 
sosiale kontekster er interessant som perspektiv på læring, for å belyse min 
problemstilling. Kognitiv teori og sosiokulturell teori eksisterer side om side, men 
tendensen viser at oppmerksomheten har gått fra kognitiv teori, som er opptatt av det 
som foregår inne i mennesket når det lærer, til sosiokulturell teori som er mer opptatt 
av mennesket som samhandler i en sosial og kulturell kontekst (Bråten, 2002). 
Kritikken mot kognitiv teori har vært at den er for ensidig opptatt av læring som noe 
som foregår inne i hodet til den enkelte. Det sosiokulturelle perspektivet på læring 
bygger på et sosial-konstruktivistisk læringssyn, men vektlegger at kunnskap 
konstrueres gjennom samhandling med andre og i en kontekst. I min studie kommer 
ledere fra ulike skoler og kulturer sammen i praksisfeltet og lærer og reflekterer i 
samhandling med hverandre, og nettopp derfor er det interessant å velge et 
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sosiokulturelt læringssyn. Interaksjon og samarbeid er helt grunnleggende for læring, 
og ikke bare et positivt element i læringsmiljøet. 
Kunnskap blir distribuert mellom mennesker innenfor et fellesskap, blant annet ved at 
deltakerne kan ulike ting og har ulike kunnskaper som er nødvendige for en 
helhetsforståelse. Oppmerksomheten har med andre ord flyttet seg  fra det 
individuelle til selve læringsfellesskapet.  
Det kan være en utfordring for skoleledere som ønsker å definere seg i en 
sosiokulturell tradisjon å prøve å tilrettelegge for læringssituasjoner, også for seg selv 
og sin egen læring, ut fra dette læringssynet. Hva og hvordan legger man til rette for 
samhandling og dialog i en kontekst som fremmer læring og nytenking? I mitt 
datamateriale sier skolelederne at de har forventninger om at de i samhandling med 
sine kritiske venner kan få ’løft’ som vil føre til ny innsikt. 
2.2 Vygotsky 
Vygotsky knyttes til det sosiokulturelle perspektivet å forklare læring på. Teoriene 
hans ble utformet i 1920 og 1930-årene, like etter den russiske revolusjon, og den 
sosiopolitiske konteksten var en viktig inspirator for hans arbeider (Bråten,1998). Det 
er en helhetlig teori basert på sosial samhandling og bruk av støtte eller redskaper for 
å forstå verden.  
Vygotsky mente at høyere mentale funksjoner i individet har sitt opphav i sosialt 
samspill. Dette blir betraktet som et klart brudd med den tradisjonelle oppfatningen i 
psykologien som ser på utviklingen i individet som det sentrale, og omgivelsene 
betraktes bare som en påvirkningsfaktor. Læring er i følge Vygotsky: 
• situert - og foregår således alltid i en kontekst, og konteksten er en integrert 
del av selve læringsprosessen 
• grunnleggende sosial - ved at individer deltar i diskurser og praksiser 
• distribuert - mellom ulike deltakere som innehar ulike innsikter og ferdigheter 
• mediert - ved at deltakerne tar i bruk ulike fysiske og intellektuelle redskaper 
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I følge Vygotsky ( Dysthe,2001), skjer læring gjennom kunnskapskonstruksjon ved 
deltakelse innenfor ulike sosial fellesskap. Han er opptatt av hvordan høyere 
psykologiske prossesser dannes og han hevder at de dannes i samhandling med andre 
(intermentalt) før de oppstår på et indre (intramentalt) plan. Kunnskap er noe som må 
erobres, og språket har en sentral plass i læringsprosessene. Språket er redskap som 
muliggjør kommunikasjon. Språklige ytringer er sosial handling, og språk og 
kommunikasjon er bindeleddet mellom det individuelle og det som er felles: Dysthe 
(2005, s.77)sier: Det rekk ikkje for ein leiar å lære seg kommunikativ dugleik, sjølv 
om det sjølvsagt er nyttig. Det som tel, er kva grunnholdning leiaren har til andre 
menneske, og kva forståing ho har av korleis meining blir skapt og av korleis innsikt 
og læring skjer.   
I følge dette synet konstruerer individet kunnskap i fellesskap med andre, og det vil 
oppstå et dynamisk og gjensidig forhold mellom individuell utvikling og sosial 
samhandling. Kunnskaper, innsikter og ferdigheter vokser fram gjennom sosial 
praksis, og er altså situert i forskjellige typer virksomheter.  
Mediering: 
Mediering står sentralt hos Vygotsky. Begrepet kommer fra det tyske ’ Vermittlung’ 
som betyr å formidle, og antyder at mennesket ikke bare står i direkte ufortolket 
kontakt med omverden, men at vi også kommer i kontakt med den via ulike fysiske 
og intellektuelle redskaper (Bråten,2002). 
Henri Bergson hevdet for snart 100 år siden at det som karakteriserer mennesket og 
gjør oss intelligente, er vår evne til å produsere og bruke redskaper. Mennesket som 
produsent og bruker av redskaper, eller artefakter, er et vanlig utgangspunkt for 
sosiokulturelle studier. 
Helt siden mennesket for tusenvis av år siden begynte å bruke vektstenger for å flytte 
ellers uhåndterbare steiner eller drive jakt med enkle våpen, har verktøy spilt en 
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uvurderlig rolle i menneskesnes aktiviteter. Vi bruker både fysiske og psykologiske 
redskaper, og disse har gjennom tidene blitt mer og mer raffinerte og avanserte, 
jamfør moderne datamaskiner for kommunikasjon og informasjonsbehandling.       
(Westrheim, 2001,s.1). 
Den sosiokulturelle måten å se verden på, representerer et læringssyn der mennesker 
samspiller med verden ikke bare i den. I dette samspillet, som i følge Vygotsky er 
forutsetningen for at mennesker skal kunne tenke, kommunisere og handle, trenger vi 
forskjellige hjelpemidler; både ulike typer fysiske redskaper, men også personer. I 
skolesammenheng representerer skoler ulike kontekster der for eksempel kalkulator 
og datamaskin er å betrakte som fysiske redskaper. Mediering handler om alle typer 
støtte, fysiske og intellektuelle, men i min studie er det intellektuelle redskaper som 
er mest interessante å studere. 
 Jeg ser det slik at kritiske venner kan gjøre nytte av ulike slag redskaper som kan 
støtte skolelederes læring og utvikling. I skolen kan for eksempel lærere være støtte 
for elever, lærere kan være støtte for andre lærere og ledere kan være støtte for 
lærere. I min studie er ledere støtte for andre ledere. Både ulike typer fysiske 
redskaper, men også  intellektuelle redskaper, er kollektive. Når vi kommer i kontakt 
med medierende redskaper, lærer vi å tenke og handle innenfor det som er rammene 
for et bestemt samfunn. Intellektuelle og fysiske redskaper går hånd i hånd; de 
representerer ulike måter å utvikle og uttrykke kunnskaper og ferdigheter på.  
Vygotsky mente at all menneskelig handling er mediert av ulike redskaper. Han var 
mest opptatt av psykologiske redskaper eller symbolsystemer som for eksempel språk 
som medierer de høyere mentale funksjonene. Dette er mentale prosesser som er 
unike for menneskearten og omfatter for eksempel tenking, frivillig oppmerksomhet 
og logisk minne. Disse blir mediert av psykologiske redskaper som naturlig språk. 
Nettopp språk som medierer menneskelig handling er interessant i min studie, noe jeg 
vil utdype senere i dette kapitlet,der jeg presenterer Bakhtins syn på den 
menneskelige dialogen. Mediering spilte en stadig mer sentral rolle, særlig i de siste 
årene av Vygotskys liv, og ett år før han døde skrev han:  
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” the central fact about our psychology is the act of mediation”   
                                                     (Wertsch,del Rio,& 
Alvarez,1995,s.20) 
 Vygotsky var en av de første forskerne som så at språk har konsekvenser på mange 
plan, ikke minst for menneskers utvikling. Språket er kollektivt utviklet, og det 
forandrer de måtene mennesker lærer og kommuniserer på. Skriftlig informasjon som 
blir bevart, representerer en form for kollektiv hukommelse. Når skoleledere i min 
studie samarbeider med kritiske venner, blir det utarbeidet skriftlige referater som sier 
noe om hva det skal satses videre på, hvem som har ansvar og hvordan det skal følges 
opp. Et slikt synlig bevis på det man har vært opptatt av kan være til hjelp i videre 
oppfølging. Det kan fungere som et refleksjonsnotat og gir muligheter for ettertanke 
og utvikling. I denne studien har jeg imidlertid, av avgrensningshensyn, valgt å ikke 
se på skriftlig dokumentasjon, selv om den også er interessant for å svare på 
problemstillingen.  
Internalisering: 
Innenfor sosiokulturell teori oppfattes ikke kunnskap som noe som blir automatisk 
overført mellom individer. Først tilegner vi oss kunnskap i den sosiale konteksten, og 
deretter omformes og tilpasses kunnskapen til individets kunnskap. Utviklingen fra 
det sosiale til det individuelle omtaler Vygotsky (Dysthe, 2001) som internalisering. 
I følge Wertsch (Dysthe, 2001), som har videreutviklet Vygotskys teori, er det ikke 
snakk om en passiv aksept av overført kunnskap, men mer snakk om to former for 
internalisering; mestring og appropriering. Mestring innebærer at vi overtar noe, 
mens appropriering betyr å gjøre det en mestrer til sitt  eget. Disse kan sees på som to 
steg i en utviklingsprosess som fører til individuell læring. Jeg vil bruke Vygotskys 
teori til å analysere hvordan læring utvikles i noen konkrete tilfeller i min analyse.  
I følge Vygotsky (Dysthe,2001) skjer altså læring ved appropriering,og denne 
læringsprosessen pågår kontinuerlig, man blir aldri utlært. I dette perspektivet blir  
menneskets forståelse og ferdigheter noe dynamisk; noe som stadig er i utvikling. 
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Næmeste utviklingssone: 
Vygotsky setter utviklingen i sentrum for sine studier. Han var positiv til den enkeltes 
utvikling og hevdet at den enkeltes kompetanse ikke bare kan forstås ut i fra det 
utviklingsnivå den lærende i øyeblikket befinner seg på, men søke å finne kimen til 
videre utvikling hos den enkelte. Mennesket har latente kunnskaper på et høyere nivå 
som er innenfor rekkevidde for den lærende. Under rette forutsetninger kan denne 
kunnskapen realiseres.  
Vygotsky legger ifølge Bråten (2002) et fundament for samarbeid og felles ansvar i 
læringssituasjoner i begrepet ’Zone of proximal development som kan oversettes til 
norsk som nærmeste utviklingssone eller bare utviklingssone. Det dreier seg om noe 
vi ennå ikke mestrer, men som vi kan komme til å mestre dersom vi får hjelp av andre 
kyndige personer; det den lærende klarer med hjelp i dag, kan man senere klar alene. 
Vygotsky representerer et positivt syn på læring ved at det alltid vil være en 
utviklingssone, og den utvides etter hvert som den lærende utvikler seg. Vygotsky 
hevdet at den nærmeste utviklingssonen representerer avstanden mellom det en 
person allerede mestrer, og det vedkommende kan klare å få til med hjelp (ibid.). Noe 
er innen rekkevidde, og det bør den lærende være på vei mot. I utviklingssonen er 
man mottakelig for å tilegne seg ( appropriere) mer avanserte måter å tenke og handle 
på. Gjennom å få hjelp av mer kompetente personer, eller ulike typer redskaper, vil 
en kunne bli veiledet til å velge en egnet vei mot målet. Når man befinner seg i den 
nærmeste utviklingssonen, er man mottakelig for ny innsikt og forståelse dersom man 
får relevant støtte utenfra. Hos Vygotsky henger utviklingsprosessen etter 
læringsprosessen, og det er denne rekkefølgen som resulterer i sonen for nærmeste 
utvikling. Læring trekker med seg utvikling. Veiledning og støtte fra andre med 
større erfaring representerer en stor verdi for den enkeltes læring gjennom samspill 
med andre som kan noe mer eller noe annet, blir læringsressursene maksimalt 
mobilisert. 
 I min studie vil kritiske venner fungere som kompetente medspillere som gir 
skoleledere støtte for vekst og utvikling; i Vygotskys terminologi vil kritiske venner 
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fungere som stillas for skoleledere inn i utviklingssonen. Scaffolding , eller stillas på 
norsk, handler om å gi den lærende støtte i læringsprosessen.Wood, Bruner og Ross 
(Westrheim,2001) beskriver stillas på følgende måte: 
” Controlling those elements of the task that are initially beyond the learners 
capability thus permitting him to concentrate upon and complete only those elements 
that are within his range of competence”. (som sitert i Westrheim, 2001,s.7) 
Sammenlikningen med stillas går på at støtten skal være grundig, men 
midlertidig.Den må plasseres i forkant av den lærendes aktuelle utviklingsnivå slik at 
han/hun kan realisere sitt potensielle utviklingsnivå ved hjelp av denne støtten. 
Stillaset og utviklingssonen har et dialektisk forhold, de utvikler hverandre gjensidig. 
Etter hvert som utviklingssonen utvides, minker behovet for stillaset og det kan 
gradvis trekkes tilbake. Skoleledere i min studie, som er kommet lengre innen ett 
område, kan fungere som hjelpere for dem som er kommet kortere og vise versa. 
Slike prosesser innebærer læring for begge parter. 
Interaksjon: 
 Hos Vygotsky (Bråten, 2002) er interaksjon et nøkkelbegrep for den nærmeste 
utviklingssonen og dermed stillasprinsippet. Det er gjennom interaksjon nye 
kunnskaper og forståelse vokser fram eller tilegnes fra det sosiale til det individuelle 
rom. Dette innebærer mer enn bare å gi en hjelpende hånd. Ulike former for 
samhandling er sentralt, og spesielt viktig er det å skape et grunnleggende 
dialogbasert fellesskap. Vygotsky ser på tekning som en type indre tale. Det 
mennesker tenker, er formet i kommunikative og sosiokulturelle erfaringer. Fordi vi 
tilegner oss intellektuelle redskaper, blir vi tenkende mennesker. Kommunikasjon 
forbinder samtaler med andre med samtalen med oss selv; vår egen tenkning. Når 
mennesker samhandler, blir kunnskaper og innsikter brukt på nytt og på andre måter, 
avhengig av aktiviteten som finner sted og den sammenhengen aktiviteten foregår i. I 
ulike typer samtaler, som mellom kritiske venner, møtes personer som har ulike roller 
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og representerer ulike innsikter. Når individer kommuniserer og samarbeider i ulike 
sammenhenger, utvikler den enkelte forståelse og mening. 
Mening oppstår i selve kommunikasjonsprosessen, og i spenningen mellom ulike 
stemmer oppstår ny innsikt og forståelse. Det er nettopp språklig samspill gjennom 
samtalen som er sentralt i dialogismen som omtales under avsnittet om Bakhtin. 
Dysthe (2005), er opptatt av at å være leder betyr å samhandle med andre, samtidig 
som man må kunne lytte og være mottaker i samhandlingsprosesser. Hun vektlegger 
språk som en integrert del av handlinger og relasjoner. Språk og kommunikasjon i et 
sosiokulturelt perspektiv er det som gr individet tilgang til det kulturelle mangfoldet 
som finnes i omgivelsene. Språklige ytringer er sosial handling, og språk og 
kommunikasjon er bindeleddet mellom det individuelle og det som er felles. Språket 
er viktig som medierende redskap for læring og ledelse. 
I følge Vygotsky er sann og full forståelse av et annet menneskes tenkning mulig 
først når vi forstår personens følelsesmessige og viljesmessige grunnlag. For å forstå 
hva en annen sier, er det ikke nok å forstå ordene. Vi må samtidig forstå den andre 
personens tanker, og vi må kjenne vedkommendes motivasjon. Derfor blir det viktig i 
min studie å undersøke hvordan kritiske venner samhandler og hva som er 
betingelsene for at skoleledere skal lære noe av dette samarbeidet. 
Dialogperspektivet: 
Det klassiske dialogbegrepet går tilbake til Platons dialoger, der Sokrates er i samtale 
med ulike sannhetssøkende menn. Disse samtalene hadde som mål å nå fram til 
sannhet gjennom argumentasjon, uten makt og overtalelser. 
Etter hvert som arbeidet med min studie har tatt form, har dialogen fått en stadig mer 
sentral rolle. Samtalene mellom skoleledere og kritiske venner blir vektøyet som 
muliggjør utvikling av ny innsikt og læring. Jeg er interessert i å analysere 
samhandlingen mellom kritiske venner og skoleledere i et dialogisk perspektiv. Jeg 
har valgt å se kommunikasjonen mellom kritiske venner i lys av Bakhtins dialogsyn.  
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I min studie har jeg definert ledelse som samhandling og aktivitet, noe som skapes i 
relasjonene mellom mennesker, omgivelser og redskaper. I et sosiokulturelt 
perspektiv blir samspillet og kommunikasjonen mellom aktørene sentralt. For å forstå 
potensialet i samhandlingen og kommunikasjonen mellom kritiske venner og 
skoleledere, vil jeg prøve å forstå betydningen dialogen mellom dem. I følge Dysthe 
(2005) er dialogen en måte å forstå og tenke relasjoner på. Når jeg søker å finne ut av 
hva som kommer ut av samspillet mellom kritiske venner, blir det naturlig å se 
spesielt på erfaringer fra samspill og dialog mellom skoleledere og kritiske venner. 
Dysthe  sier det slik: 
” Det som tel, er kva grunnholdning leiaren har til andre menneske, og kva forståing 
ho har av korleis meining blir skapt og av korleis innsikt og læring skjer”. 
                                                                                                           (Dysthe,2005,s.77) 
For å prøve å forstå intervjupersonenes erfaringer, velger jeg å se på Bakhtin som 
liksom Vygotsky, var opptatt av språkets betydning for læring. Jeg tar også et kort 
sideblikk på James Wertsch, som har videreutviklet Vygotskys teori. 
2.3 Bakhtin 
Bakhtins språkfilosofiske retning, dialogismen, har fått betydning for sosiokulturell 
læringsteori, og hans teori er viktig for å forstå dialogen. Selv om Bakhtin og 
Vygotsky var samtidige, samarbeidet de aldri, men på mange områder kan man si at 
arbeidene deres utfyller hverandre. Dialogismen til Bakhtin er ingen pedagogisk 
teori, men en språkfilosofisk retning som har konsekvenser for forståelsen av hvordan 
mening blir skapt, og hvordan kunnskap oppstår og utvikler seg. I følge Bakhtin er 
livet dialogisk i sin natur,og det å leve betyr å engasjere seg i dialog:   
”Jeg kan ikke greie meg uten den andre, jeg kan ikke bli meg selv uten den andre”.      
                                                                                                    (Dysthe,2005,s.79).  
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Idéene om betydningen av den andre tillegges stor betydning i Bakhtins 
menneskesyn. Han mener vi aldri kan se oss selv som et hele uten i forhold til andre;   
vi kan bare få bevissthet om oss selv i forhold til andre, og vi kan ikke se oss selv 
som hele uten i forhold til andre. I følge Børtnes (Dysthe,2002), er den 
utenforstående et nøkkelord i Bakhtins teori. På kulturens område, sier han, er 
’eksterioriteten’ den sterkeste drivkraft for forståelsen. En fremmed kultur åpner seg 
bare fullere og dypere sett med en annen kulturs øyne. En mening åpenbarer sine 
dybder når den møter og berører en annen, fremmed mening.  (som sitert i 
Børtnes,2002,s.100) 
Børtnes(ibid) sier videre at når vi stiller spørsmål til en fremmed kultur, så stiller vi 
spørsmål som den selv aldri ville stilt seg, noe som vil være av spesiell interesse for 
min studie,der skolelerene representerer ulike kulturer.  
For å forstå ledelse som aktivitet, må vi forstå dialoger, fordi kunnskap er noe som 
blir skapt i fellesskap, gjennom interaksjon mellom mennesker. I følge Dysthe (2005) 
var det Bakhtins perspektiv at det er i dialoger mellom ulike parter at mening blir 
skapt, at kunnskap blir utviklet, og at læring skjer. I følge Bakhtin og Rommetveit      
( Dysthe, 2005) er det ikke individet, men vi som skaper mening. Mening blir 
konstruert som ei dialogisk bru mellom dialogpartnere, og læring skjer i 
skjæringspunktet mellom de mange stemmene.  
I min studie vil jeg prøve å finne ut om, og eventuelt hvordan, ledere og kritiske 
venner gjensidig kan lære av hverandre gjennom refleksjon og dialog. Rommetveit 
sier at dialogpartneren er medprodusent av mening. I et bakhtinsk perspektiv, vil både 
skoleledere og kritiske venner være medprodusenter av mening, kunnskap og innsikt 
i en gjensidig prosess. Da blir det vi som skaper mening, og dialogen bidrar til at 
begge parter både får bevisstheten om seg selv og muligheten til å se seg selv.  
I samhandlinger mellom mennesker er det viktig å vise respekt for andres kunnskap 
og kompetanse. På den ene siden er det tillit og likeverd som er en forutsetning for 
dialog, men på den andre siden er det nettopp asymmetri i kunnskap, det at vi vet at 
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vi kan ulike ting, som gjør dialog kreativ. Dysthe er opptatt av at det dialogiske først 
og fremst ligger i spenningen og konfrontasjonen mellom de ulike stemmene: 
” Det er nettopp i møtet, og svært ofte i konflikten mellom begrepssystema til den som 
talar og den som lyttar, at nye element blir skapt og ei ny forståing oppstår som er 
forskjellig fra den personane hadde på førehand ”. ( Dysthe 2005,s.85)  
I følge henne, er det mulig at skoleledere lett oppfatter seg selv som 
meningsprodusenter og reduserer andre deltakere i organisasjonen til mottakere i 
stedet for som dialogpartnere og medprodusenter av kunnskap. I det sosiale rommet 
der kritiske venner og skoleledere arbeider, er det viktig å være empatisk lyttende og 
åpen for eksterne og uventede innspill, for å lære av samspillet. 
”Sannheten er ikke født og heller ikke kan den finnes på innsiden av hodet til en 
enkelt person. Den blir født mellom mennesker som sammen søker sannhet, i 
prosessen av dialogisk interaksjon”    (Bakhtin i Dysthe, 2005,s.82) 
Bakhtin stiller monolog og dialog opp mot hverandre og den må forstås i 
sammenheng med det han kaller det autorative ordet og det indre overbevisende 
ordet. I den bakhtinske forståelsen, er monolog en form for dialog med den som hører 
på, men det dialogiske potensialet blir ikke utnyttet. Det autorative ordet som Bakhtin 
knytter til en monologisk uttrykksform, kan være ordet til skolelederen som framstår 
som en autoritetsfigur. En kan tenke seg muligheten av at en kritisk venn eller en 
koordinator i min studie er i posisjon til å kunne innta samme holdning. Poenget er 
om det blir gitt rom for egen tenkning og refleksjon hos mottaker, eller om det blir 
forventet akseptert som vedtatt og opplest. Dysthe (ibid) referer dette som krav om 
vilkårslaus tilslutning. Det indre overbevisende ordet kommer utenfra, men i møte 
med det vi selv tenker, blir det halvt vårt og halvt den andres. Vi gjør det til vårt eget 
samtidig som det blir omformet i møtet med det vi selv har av erfaringer og tanker. I 
analysen av dialoger mellom skoleledere og kritiske venner vil det være aktuelt se på 
dimensjonen symmetri /asymmetri mellom ledere og kritiske venner. I følge Bakhtin 
er det beste utgangspunkt for dialogen mellom det symmetriske forholdet som preges 
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av tillit og likeverd.Men samtidig ligger mulighetene der for en utfordrende og 
kreativ dialog i en viss asymmetri mellom dialogpartnerne; det er når kritisk venn og 
skoleleder i min studie opplever gjensidig tillit, men har ulike erfaringer, at det 
vokser frem spennende resultater.Det asymmetriske vil derfor være av spesiell 
interesse for min studie. I følge Dysthe er det når skoleledere viser respekt for 
hverandres kunnskap og kompetanse at de tar konsekvensen av Bakhtins 
grunnleggende innsikt;  
…”det er vi som skaper mening, og derfor skjer læring gjennom samspill”. 
(som sitert i Dysthe, 2005,s.96) 
2.4 Nonaka og Takeutchi 
Nonaka (Krogh, Ichijo & Nonaka,2005) har forsket på hvordan organisasjoner lærer, 
og bruker begrepet ’ kunnskapsutviklende organisasjoner’ der andre bruker ’lærende 
organisasjoner’. Sammen med Hirotaka Takeutchi har han utviklet en modell for 
kunnskapsutvikling i organisasjoner, og kjernen i organisasjonslæring ligger etter 
deres syn i å mobilisere og transformere taus kunnskap (Roald,2006). 
 Slik jeg ser det, står de to forskerne både i en sosiokulturell og en sosiokognitiv 
tradisjon, og representerer dermed et perspektiv på læring der kunnskap er noe som 
utvikles i samhandling med andre, men også har et fokus på den kognitive prossen. 
Jeg viser her til Sfard (Bråten,2002), som er opptatt av at perspektivene kan utfylle 
hverandre for å gi supplerende perspektiver, så lenge tilnærmingene har det til felles 
at læring forstås som en form for individuell tilegnelse av kunnskap. Både hos 
Bakhtin og Vygotsky mener jeg å se at dette er tilfelle, selv om læringen hos dem 
primært skjer i en sosial kontekst. Jeg bruker Sfard for å legitimere at ulike 
perspektiver kan utfylle og berike hverandre. 
 Kunnskapsutvikling i organisasjoner:  
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Nonaka og Takeutchi representerer møtet mellom europeisk, amerikansk og japansk 
forskning, og mens amerikanske og angloamerikanske organisasjonsteoretikere har 
hatt en tendens til å legge vekt på eksplisitt kunnskap, har japanerne i sterkere grad 
sett på taus kunnskap som viktig for utviklingsarbeid i organisasjoner. Når Nonaka 
og Takeutchi setter forskning av kunnskapsutvikling og ledelse i organisasjoner inn i 
et kunnskapsperspektiv, er det fordi de er opptatt av hvordan man kan tilrettelegge for 
å skape kunnskap og inspirere til nytenking i organisasjoner. Sentralt i deres 
forskning er frigjøring av taus kunnskap for å gjøre den tilgjengelig for andre. 
Nonaka og Takeutchis forskning viser at det er viktig å etablere fellesskap på tvers av 
kompetanser for å bidra til å aktivisere og eksternalisere taus kunnskap. 
Jeg er spesielt opptatt av akkurat dette aspektet ved deres forskning. I min studie 
samhandler kritiske venner og skoleledere med hverandre gjenom dialog, og derfor er 
det av spesiell interesse å se på om dialogen med kritiske venner kan bidra til at 
skoleledere setter ord på sin tause kunnskap, slik at den blir tilgjengelig for andre og 
mulig å kommunisere. I tråd med hva denne forskningen hevder, vil jeg se spesielt på  
hva skoleledere og kritiske venner kan gjøre i fellesskap for å aktivisere taus 
kunnskap ved å komme sammen og reflektere på tvers av skolesystemer og 
skolekulturer.  
Ifølge Roald (2000), kritiserer Nonaka og Takeutchi andre teoretikere for å være lite 
opptatt av å utvikle ny kunnskap. De mener at andre har neglisjert det tause aspektet, 
som etter deres oppfatning representerer et stort og uutviklet potensiale for 
kunnskapsutvikling i en organisasjon. Det var imidlertid Polanyi (Scharmer,1996) 
som først brukte begrepet taus kunnskap, og viste at det var av vital betydning for 
organisasjoner å få tak i denne kunnskapen. Selve kjernen i kunnskapsutvikling hos 
Nonaka og Takeutchi ligger i mobilisering og omforming av taus kunnskap. Dette 
perspektivet, samt kombinasjonen av redundans og variasjon, som en av betingelsene 
for kunnskapsutvikling, er spesielt interessante perspektiv for min problemstilling, 
der skoleledere og kritiske venner samhandler for å lære, noe jeg vil gå dypere inn i 
drøftingskapitlet (se kap.7).  
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Som skoleleder har jeg lenge vært opptatt av hvordan ledere kan legge til rette for å 
mobilisere medarbeideres tause kunnskap, fordi det kan ligge en skjult skatt av 
kunnskap der. Denne kunnskapen er det viktig å få tak i og ta del i for kolleger, men 
spesielt viktig er det for skolen som organisasjon, slik at alle kan få glede av den og 
videreutvikle den. I min studie vil det være av interesse å finne ut av om skolelederes 
erfaringer tilsier at taus kunnskap blir aktivisert i samhandlingsprosessene med 
kritiske venner.  
Hvordan  frigjøre taus kunnskap og inspirere til nytenking? 
Forskere har vist interesse for den kunnskapen vi har, men som vi ikke er oss bevisst, 
og som vi må ha hjelp til å bringe til overflaten og gjøre eksplisitt for at vi skal kunne 
utvikle den og bruke den konstruktivt. I min studie er dette en hovedutfordring for 
kritiske venner som reflekterer sammen med skoleledere; å få skoleledere til selv å se 
og oppdage nye muligheter og finne nye innramminger på utfordringer ved blant 
annet å få dem til å sette ord på taus kunnskap.  
For å kunne dele kunnskap, forutsettes det at mennesker kan dele sine personlige 
tanker og følelser om en situasjon med hverandre blant annet gjennom språk. Å 
eksternalisere kunnskap betyr å gi språklig uttrykk for felles praksis og vurderinger 
slik at de blir til nytte for andre. Dersom prosessen er vellykket, dreier det seg om å 
utløse et potensiale; i min studie hos skolelederen som reflekterer sammen med en 
kritisk venn. Jeg vil prøve å finne ut av om kritisk venn kan være en slags døråpner 
inn i den tause kunnskapen. 
 Ifølge Nonaka og Takeutchi er taus kunnskap en ofte uutnyttet ressurs i 
organisasjoner, og jeg vil anta også i skolen. Mobilisering av den tause kunnskap blir 
viktig for den enkelte og for den kollektive læringsprosessen. Det er imidlertid 
vanskelig å aktivere taus kunnskap fordi den både er personlig og kontekstspesifikk 
og derfor vanskelig å kommunisere og formalisere. Men det er desto viktigere å 
omforme den til eksplisitt kunnskap, slik at den er overførbar til formelt språk. Bare 
da kan vi reflektere over den og dele den, og å dele er vesentlig for at skoleledere og 
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kritiske venner skal kunne lære av hverandre. Hos Nonaka og Takeutchi er 
transformering av taus kunnskap til eksplisitt kunnskap en dynamisk prosess der 
kunnskap går fra å være taus til å bli åpen og uttalt, for så å gå over til å bli skjult. 
Etter en viss tid går den så over til å bli skjult når kunnskapen er innarbeidet i praksis. 
I følge Roald ( 2006) blir ny innsikt og kunnskap utviklet i møtet mellom flere 
aktører i Nonaka og Takeutschis kunnskapsspiral. Modellen i figur 1 viser hvordan 
møter mellom mennesker kan føre til fire former for kunnskapsutvikling i en 
organisasjon. 
 
                                                  ( http://home.hio.no/hio-lo/present/teori/lo.htm)
  
Figur 1. Kunnskapsutviklingsspiralen i en organisasjon. 
 
Nonaka og Takeutchi baserer modellen sin på to dimensjoner; den som sier noe om 
hvem som lærer- den ontologiske dimensjonen, og den epistomologiske dimensjonen, 
som sier noe om kunnskapen er taus eller eksplisitt.  Modellen skal synliggjøre at 
ulike prosesser er aktive om kunnskapen er taus eller ikke. I begrepet sosialisering 
ligger deling av taus kunnskap, kombinering står for verbal kommunikasjon, 
eksternalisering er taus kunnskap som blir eksplisitt gjennom samhandling og dialog, 
og internalisering er eksplisitt kunnskap som går over til å bli felles taus kunnskap. 
Det er imidlertid ikke disse ulike prosessene som er viktige for Nonaka og Takeutchi, 
men det dynamiske samspillet mellom dem. Spiralen uttrykker forholdet mellom taus 
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og eksplisitt kunnskap i gjentatt spiralformet utvikling, der man kan se det slik at taus 
og eksplisitt kunnskap forsterker hverandre. Hovedbudskapet er at dette er en spiral 
der prosessen bak de fire begrepene spiller sammen. Under følger en utdyping av de 
fire formene for kunnskapsutvikling: 
1.  Sosialisering viser til kunnskap som går fra taus tilstand til taus tilstand. Kunnskap 
spres mellom mennesker uten at de nødvendigvis snakker sammen Overføringen av 
kunnskap skjer i praktiske situasjoner, ofte ved imitasjon og ved observasjon. Man 
deler kunnskap uten å artikulere den, og slik kan man få del i kunnskap bare ved å 
høre til i en bestemt sosiokulturell kontekst. 
2. Eksternalisering skjer gjennom prosesser der taus kunnskap blir eksplisitt gjennom 
dialog og samhandling. Taus kunnskap blir verbalisert. Dialogen og refleksjonen er 
sentral, og kunnskap blir eksplisitt gjennom felles møter der aktørene utfordrer 
hverandre på begrunnelser av praksis. Bruk av metaforer og analogier kan brukes 
som hjelp i prosessen. Taus kunnskap blir bevisst ved at den artikuleres og 
synliggjøres og gjøres tilgjengelig for andre. 
3. Kombinering betyr at eksplisitt kunnskap fra flere kilder settes sammen slik at ny 
kunnskap utvikles. Kunnskapen som blir skapt går fra en eksplisitt tilstand til en ny 
eksplisitt tilstand. Verbal overføring av kunnskap er typisk. Prosessen med å samle ny 
og eksisterende kunnskap til systemisk kunnskap. 
4. Internalisering er en prosess der eksplisitt kunnskap blir taus operasjonell kunnskap. 
Det betyr at man tar til seg eksplisitt kunnskap og gjør den til sin egen. Da sitter 
praksis i ryggmargen på medarbeiderne; slik gjør vi det her.Kunnskapen er 
internalisert og ender som ’know-how’ i organisasjonen.Dette er eksplisitt kunnskap 
som kan dokumenteres i for eksempel tekst eller lyd , og det  gjør 
internaliseringsprosessen enklere. Dette er kunnskap som har blitt en del av den 
sosiokulturelle konteksten; man vet ikke lenger hvorfor man vet. 
 
Kombinering og internalisering vil, i følge Nonaka og Takeutchi, fremme læring 
blant annet fordi de er mulig å uttrykke i språk og derfor tilgjengelig for refleksjon. 
Taus kunnskap er personlig, kontekstspesifikk og vanskelig å kommunisere, mens 
eksplisitt kunnskap er overførbar for eksempel gjennom gjennom språk. Begge 
formene er gjensidig komplementære enheter, og gjennom denne dynamiske 
interaksjonen mellom de to formene for kunnskap blir personlig kunnskap 
organisasjonens kunnskap. Det er denne prosessen som i følge Nonaka og Takeutchi 
er nøkkelen til å skape kunnskap i organisasjoner. 
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Det vil være av relevans for min studie å lete etter data som kan vise om 
samhandlingen mellom kritisk venn og skoleleder kan bidra til at skoleledere setter 
ord på noe av sin verdifulle tause kunnskap om skoleledelse. Men denne prosessen 
har i følge  Nonaka og Takeutchi noen forutsetninger for å kunne lykkes, og de peker 
på 5 grunnleggende betingelser for at det skal foregå læring i 
organisasjoner.Betingelsene omfatter intensjoner hvor organisasjonen må ha et mål å 
arbeide etter. Autonomi med stor grad av frihet til å handle på eget ansvar.Kreativt 
kaos innebærer evne til å håndtere utfordrende og utvntede situasjoner på kreative og 
nyskapende måter. Redundans dreier seg om bevisst overlapping av informasjon og 
aktiviteter mellom deltakere fra samme miljø, der grupper med ulik kompetanse kan 
berike hverandre. Sist, men ikke minst, hva angår min studie, peker de på variasjon 
der deltakere fra ulike miljø deltar i samme dialog. 
I forhold til kunnnskapsspiralen er det er spesielt betingelsen redundans/variasjon 
som er aktuelt å undersøke nærmere når det gjelder å belyse min problemstilling. Når 
skoleledere og kritiske venner etablerer nettverk på tvers av skoler eller på tvers av 
landegrenser, åpner de for innsyn i hverandres kunnskapsområder, og samhandling 
mellom dem kan, i følge Nonaka og Takeutchi føre til økt faglig innsikt og utvikling. 
Redundans/variasjon er en viktig forutsetning for kunnskapsutvikling i deres modell. 
Forutsetninger for kunnskapsutvikling: 
Når ny kunnskap skapes eller taus kunnskap frigjøres, må organisasjonen lage gode 
læringsforhold hvor ’ekspertisen’ kan hjelpe andre, og Nonaka og Takeutschi nevner 
følgende fem disipliner for omsorg som støtter relasjoner i kunnskapsutviklingen: 
gode relasjoner, empati, tillit, pågangsmot og støtte. Det er avgjørende at det legges 
til rette for å oppfylle disse forutsetningene for å utvikle kunnskap.I min studie har 
skoleledere og kritiske venner tatt initiativ til å skape en egen arena for refleksjon og 
læring der det vil bli interessant å se om det legges til rette for å oppfylle de fem 
disiplinene. 
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 Denne delen av oppgaven omhandlet aktuell teori som kan være med å belyse 
problemstillingen i min studie.  
I kapitlet som nå følger, går jeg over fra å se på perspektiv på læring til å fokserer på 
perspektiv på ledelse og redgjøre kort for ledelsesteori hos C.C. Wadel og Spillane.  
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3. Teoretisk perspektiv på ledelse  
“Reflective practice is as much a state of mind as it is a set of activities”.     
 Vaughan (som sitert i York-Barr,2001, s.3) 
 
Her vil jeg presentere betraktninger rundt ledelsesbegrepet generelt og referere litt til 
noen internasjonale trender. Det teoretiske hovedperspektivet som legges til grunn for 
denne studien er et produktivt pedagogisk syn på ledelse, representert ved C.C. 
Wadels teori. Som forklaringsramme velger jeg å se produktiv pedagogisk ledelse i et 
distribuert perspektiv, med Spillanes forståelse av distribuert perspektiv på ledelse.  
3.1 Ledelsesbegrepet 
Ledelsesbegrepet i skolen er i endring og har således endret karakter over tid. Det er 
vanskelig å finne noen entydig definisjon av begrepet, og det kan se ut til at stadig 
nye definisjoner har som målsetting å fange inn nye dimensjoner ved begrepet 
ledelse. Møller ( 2006) viser til Rørvik (1998) som sier at vår tid preges av at 
ledelseskonsepter er ’ute på reise’ og har sin bestemte virketid. Det må imidlertid 
kunne sies at en tendens i tiden er at individuelt orienterte teorier som rammer inn 
ledelsesbegrepet, er for skolens vedkommende erstattet med mer kollektivt orienterte 
teoretiske retninger. Internasjonal forskning legger vekt på ledelse som aktivitet og 
samhandling i organisasjonen og representeres ved bl.a. delt ledelse(shared 
leadership), distribuert ledelse (distributed  leadership), bærekraftig ledelse ( 
sustainable leadership), og relasjonell ledelse (relational leadership). Feltet 
skoleledelse er lite forsket på i norsk sammenheng, samtidig som globaliseringen 
ifølge Møller (2006) bidrar til å ramme inn skolelederrollen stadig mer, slik at 
rektorer andre steder i verden møtes med samme krav og forventninger som her 
hjemme. For egen del legger jeg til at det er til ettertanke at mens internasjonal 
forskning vektlegger ledelse som en teamoppgave, har vi nasjonale føringer som 
plasserer mye ansvar hos rektor som øverste leder. I  St.meld.nr.30, ’ Kultur for 
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læring’ argumenteres det sterkt for at skoleledere skal legge til rette for at  skoler skal 
bli lærende organisasjoner, og det forutsetter tydelig og kraftfullt lederskap. I min 
studie beskriver en av skolelederne dette som et konstant trøkk på skoleledere til 
stadig å være  på hugget. 
Møller (2006) sier at selv om ledelse er et mangetydig begrep, er det noen sentrale 
aspekter man ikke kommer utenom når man ser på ledelse som fenomen, og det er at 
ledelse er uløselig knyttet til utfoldelse og forvaltning av makt og autoritet. Hennes 
forståelse av ledelse dreier seg om at ledelse er en  spesifikk relasjon til andre 
mennesker der man påvirker hverandre, og denne relasjonen omfatter utøvelse av 
makt og kontroll innenfor de rammer en bestemt organisasjon gir. 
Men ledelse er også et personlig prosjekt med store utfordringer der selvinnsikt og 
holdninger er viktige når man skal utøve ledelse i praksisfeltet. Derfor blir ifølge 
Møller ’en kontinuerlig kritisk refleksjon’ i samarbeid med andre og ’en vilje til å 
lytte til andres argumenter’ avgjørende for å kunne lede skolens læringsarbeid på en 
målrettet måte ( ibid,s.59). 
3.2 Pedagogisk ledelse 
Pedagogisk ledelse defineres av C.C. Wadel (Wadel,2005) som en type ledelse som 
er nødvendig når man skal initiere og lede refleksjons - og læringsprosesser i 
organisasjoner. Han viser til de relasjonelle sidene ved pedagogisk ledelse i skolen, 
og understreker betydningen av å øke forståelsen for at dette kan bidra til å utvikle en 
innovasjonsorientert læringskultur i organisasjonen. Wadel hevder at pedagogisk 
ledelse er knyttet opp til å få i gang prosesser der aktørene reflekterer over egen 
praksis og lærer av den selvinnsikt slike refleksjoner kan gi. Således blir denne typen 
refleksjon en forutsetning for fornyelse og endring i organisasjoner. I min studie 
bruker skoleledere praksisfeltet som arena for refleksjon over egne erfaringer i 
samspill med kritiske venner for å lære om egen pedagogisk ledelse. 
Administrativ og pedagogisk ledelse: 
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Tobiassen (2005) skriver at ledelse kan innrammes og inndeles på ulike måter. Han 
skiller mellom administrativ og pedagogisk ledelse, og han mener at organisasjoner 
trenger begge deler. Lederen må administrere ved å sørge for daglig drift og gjøre 
bruk av regelverk og systemer som sørger for at skolen fungerer som den skal. Men, 
fortsetter han:  
”En verden i endring krever nytenking og innovasjon i en organisasjon om den skal 
fortsette å være livskraftig” (Tobiassen,s.100). 
I særdeleshet for å utvikle lærende organisasjoner, er det nødvendig med ledere som 
også finner rom til aktivt å drive pedagogisk ledelse for å utvikle skoler med kultur 
for læring. Tobiassen hevder at det er sannsynlig at alle lederroller har både 
administrative og pedagogiske aspekter, men det er ulikt hvordan ledere vektlegger 
det ene eller andre aspektet. Pedagogisk ledelse er med andre ord ikke noe normativt 
begrep som holdes opp som en type forbilledlig form for ledelse, men en del av et 
helhetlig perspektiv på ledelse. 
 I min studie vil det være av interesse å belyse i hvilken grad kritisk venn bidrar til å 
sette fokus på pedagogisk ledelse i utøvelse av lederpraksis. De tre skolederne i min 
undersøkelse vier mye tid  og oppmerksomhet til pedagogisk ledelse, noe de bekrefter 
gjennom å ha medvirket til å etablere et ’partnerskap’ med kritiske venner for å lære 
om sin egen praksis og få innspill fra andre skolelederes praksis. 
I følge Wadel, (2005) kan pedagogisk og administrativ ledelse sees på som to 
grunnleggende aspekter ved all slags ledelse, og i den daglige utøvelse av ledelse vil 
administrativ og pedagogikk ledelse være vevd sammen og vanskelig å skille klart fra 
hverandre. Det er viktig å understreke at ledelse i et pedagogisk perspektiv bare vil 
vise én side av helheten i lederrollen, noe jeg er helt klar over når det gjelder denne 
studien, men jeg har allikevel valgt denne avgrensningen, fordi mine 
forskningsspørsmål dreier seg om læring og utvikling og ikke om administrering av 
skolen. 
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Wadel  er spesielt opptatt av pedagogisk ledelse der selve kjernen i ledelsesaspektet 
er å legge til rette for læring for andre, og jeg vil legge til for egen regning, ikke minst 
for skoleleders egen læring. Han omtaler pedagogisk ledelse som:  
” ledelse som kreves for å initiere og lede refleksjons- og læringsprosesser i 
organisasjoner” ( Wadel, s.39).  
Pedagogisk ledelse knyttes til læring som selve kjernevirksomheten i skolen; 
elevenes læring, læreres læring, og ikke minst med relevans til min studie; 
skolelederes læring. 
Pedagogisk ledelse er i følge Wadel nødvendig for at medlemmene i en organisasjon 
kan få hjelp til å få bedre innsikt i egen atferd og den verdien som ligger til grunn for 
denne. ” Pedagogisk ledelse ,sier han, ”er knyttet til å få  gang prosesser hvor 
organisasjonsmedlemmene reflekterer over egen praksis og lærer av den innsikt slike 
refleksjoner gir” (ibid.,s.46). Refleksjonen skal ikke bare føre til at man lærer seg noe 
bestemt, men det er et vesentlig poeng at man skal ”lære å lære”. 
Produktiv og reproduktiv pedagogisk ledelse: 
Wadel skiller mellom to former for pedagogisk ledelse som han omtaler som 
reproduktiv og produktiv pedagogisk ledelse. 
Ved reproduktiv pedagogisk ledelse er det bestemte kunnskaper som skal læres, og 
denne måten å lede på preges av at man har ferdige løsninger som skal læres. Den 
lærende skal lære til seg og ikke fra seg, og Wadel peker på faren for at en 
reproduktiv læringsprosess fort kan få preg av ’fasitkultur’ og indoktrinering. 
Produktiv pedagogisk ledelse derimot preges av en ’undringskultur’spørrende 
holdning  og evnen til å sette i gang refleksjonsprosesser. Denne ledelsesformen 
krever i større grad at man også lærer fra seg, tar initiativ og kommer med innspill. 
Ifølge Wadel vektlegger en produktiv pedgogikk at den lærende må gjøre 
kunnskapen til sin egen på en slik måte at man skal bruke sine egne erfaringer. Det er 
utviklingen av selve læringsprosessen som blir viktig, og det aller viktigste blir ’å 
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lære å lære’. Med referanse til egen oppgave, viser jeg til teorikapitlet (kap.2) der jeg 
omtaler det bakhtinske perspektivet som peker på at det er i dialogen mellom ulike 
parter at mening skapes, kunnskap blir utviklet og læring skjer. 
Med referanse til norsk skolepolitikk og presset på ledere om å utvikle skolen til å bli 
en lærende organisasjon, er følgende utsagn fra Wadel interessant for min 
undersøkelse:   ” Et viktig spørsmål i stadig flere organisasjoner i vårt samfunn vil bli 
hvordan en skal utvikle organisasjonen læringskultur i en mer produktiv retning slik 
at en i større grad sikrer organisasjonens evne til fornyelse og endring” . 
                                                                                                                   (Wadel,s.54).  
3.3 Distribuert og relasjonelt perspektiv 
Møller(2004) viser til Sørhaug, som sier at ledelse er først og fremst en relasjon. I 
min studie vil jeg undersøke hvilke erfaringer skoleledere har med å samhandle med 
kritiske venner, og relasjonene de utvikler til hverandre er av interesse for studien. 
Ledelse i et relasjonelt perspektiv handler om prosesser, og Sørhaug er opptatt av det 
aktører gjør i forhold til hverandre; de påvirker hverandre og er avhengige av 
hverandre. Samhandlingsaspektet er sentralt, og i et relasjonelt ledelsesperspektiv ser 
man i stor grad bort fra de egenskapene formelle ledere har og det disse personene 
gjør. I stedet rettes oppmerksomheten mot hva personer får til sammen. Ledelse 
oppstår i møtet med mennesker og er dermed dypest sett relasjonell i sin karakter. 
Møller hevder at praktisk utøvelse av ledelse alltid vil være relasjonell og basert på 
gjensidighet, man påvirker hverandre. Det som er interessant er hvordan aktørene 
opptrer i forhold til hverandre. Det er nettopp det som kjennetegner det relasjonelle 
perspektivet og samhandlingen mellom menneseker. Interessen rettes da mot det som 
mennesker får til sammen. Alle typer relasjoner er basert på tillit, og i et relasjonelt 
perspektiv er det en kontinuerlig forhandling mellom makt og tillit. I min studie ser 
jeg imidlertid ikke spesifikt på forhandlingen om makt og tillit mellom kritske venner 
og skoleledere. Jeg ser at det kunne vært et interessant perspektiv dersom en 
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skoleleder ble pålagt å samarbeide med kritisk venn uten at tillit er til stede, men jeg 
har valgt å ikke se på det i denne studien. I min oppgave er det aktuelt å se på 
samhandling og interaksjonene i praksisfeltet. 
I følge Ottosen & Møller(2006) har det distribuerte perspektivet på ledelse mye til 
felles med relasjonell ledelse, men det distribuerte perspektivet legger enda større 
vekt på aktivitet og samhandling. Distribuert ledelse er et begrep som ble nevnt 
allerede på 50-tallet og som fikk oppmerksomhet igjen på 90-tallet.Ottosen og Møller 
antar at årsaken til at dette perspektivet har fått mer oppmerksomhet kan henge 
sammen med frustrasjon over heltedyrkelsen i amerikansk organisasjonsteori, samt 
det faktum at forskere har fattet mer interesse for hvordan ledelse er distribuert i 
organisasjoner og derfor søker et perspektiv på ledelse som kan utvide forståelsen av 
ledelsespraksis. Det distribuerte perspektivet gir forskningsfeltet en mulighet til å 
forstå samhandling mellom ulike aktører, og i min studie på tvers av skoler og på 
tvers av kulturer. Det er ifølge Ottosen og Møller ingen oppskrift, men mer et 
teoretisk grunnlag for å forstå ledelse, det vil si at vi her har å gjøre med et analytisk 
og ikke et normativt begrep. I min oppgave vil det derfor være av interesse å studere 
sammenheng mellom kritisk venn og hvordan distribuert ledelse kommer til uttrykk. 
Da begrepet ’distribuert’ brukes på svært ulike måter, er det viktig å avklare at jeg 
velger Spillanes forståelse av distribuert ledelse i min studie. 
3.4 Et distribuert perspektiv på skolelederes hverdag 
Spillane (2006) er en sentral teoretiker som hevder at det distribuerte perspektivet 
først og fremst  ser ’ledelse som en praksis’ (ibid.,s.3), og den strekker seg over både 
ledere, ledede og redskaper i en gitt situasjon.Han ser ledelse som  
”aktiviteteter ledere deltar i, i interasjon med andre, i bestemte kontekster og knyttet 
til spesifikke oppgaver”   (som sitert i Ottosen & Møller,2006,s.142)  
Som tidligere nevnt,velger jeg i min studie å se ’partnerskapet’ mellom skoleledere 
og kritiske venner som en ’praksis’ og kritiske venner som ’redskap’ som kan 
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mediere innsikt og kunnskap om hvordan de utøver ledelse i praksisfeltet. Når 
kritiske venner samhandler med skoleledere ved å støtte og utfordre dem, er det 
interessant å finne ut av hva de lærer av denne spesielle interaksjonen og hva 
læringen kan føre til.  
Ledelse som praksis vokser i følge Ottosen og Møller frem i interaksjonene mellom 
aktører og kontekst og er derfor mer enn summen av enkelthandlinger. Det å tenke på 
ledelse som interaksjoner’ i stedet for å se på handlinger, gir et helt annet perspektiv 
på ledelse. Spillane (2006) hevder at handlinger er viktige, men de må forstås som en 
del av interaksjoner.  
I min studie vil jeg prøve å forstå samhandlingen mellom skoleledere og kritiske 
venner som en ledelsespraksis. Jeg vil undersøke om det å reflektere over praksis 
sammen med andre har potensiale til å støtte forbedring og utvikling av god praksis.  
Siden min studie bringer skolelederes opplevelser av erfaringer fra praksisfeltet, 
finner jeg det relevant å vise til Handal og Lauvås ( Møller,2001) som legger vekt på 
at det er to betingelser for at praksisfeltet skal fungere som læringsarena i et kritisk 
perspektiv, og det er for det første tid og rom for refleksjon utenfor den daglige 
handlingstvangen, og for det andre en systematisk utvikling av kompetanse slik at 
man kan utnytte det rommet som ble skapt.  
I min studie vil jeg bruke det distribuerte perspektivet på ledelse som et 
analyseverktøy for å forstå praksis mellom skoleledere og kritiske venner og få tak i 
interaksjonene mellom dem. Denne tilnærmingen kan ifølge Spillane : 
”være et kraftfullt redskap for å endre ledelsespraksis” ( Spillane, 2006,s.87). 
 
I dette kapitlet har jeg presentert ulike perspektiver på ledelse og redgjort for ledelse 
hos teoretikere som er av spesiell interesse med tanke på drøftinger av mitt 
innsamlede datamateriale. I neste kapittel vil jeg gi en nærmere orientering om 
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forståelsen og praktiseringen av kritisk venn som veileder og refleksjonspartner for 
skoleledere.  
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4. Kritisk Venn 
” To ting er nødvendig: gjensidig tillit – og grunn til å ha det” 
       Kumbel (som sitert i Strømsø et al.,2006,s.247) 
 
I denne delen av oppgaven vil jeg gi noen definisjoner og perspektiver på kritisk venn 
og begrunner hvorfor jeg har valgt å kalle oppgaven ’ Det eksterne øyet’.  Deretter vil 
jeg reflektere litt rundt motsetningene mellom ’kritisk’ og ’venn’ og balansen mellom 
støtte og kritikk. Avslutningsvis orienterer jeg om samarbeidet mellom skoleledere i 
denne studien og deres engelske kritiske venner, før jeg gir en kort orientering om 
kritisk venn i ’Leadership for Learning’- prosjektet.   
4.1 Hva er en kritisk venn? 
’Kritisk venn’ som begrep knyttes til Desmond Nuttall (Swaffield, 2002) som brukte 
begrepet første gang sent på 1970-tallet. I norsk sammenheng har jeg funnet begrepet 
innenfor litteratur om utvikling av utdanningsinstitusjoner. Kritiske venner er 
personer som gir ekstern støtte og kritikk til ledere og eller organisasjoner, og 
oppdragene er mangfoldige og kan variere, men dreier seg gjerne om utfordringer 
noen ønsker konstruktiv tilbakemelding på. Skolelederne i min studie som inviterer 
noen utenfra for å se på egen praksis, ser i utgangspunktet muligheter for at personer 
som kommer inn i skolen med andre erfaringer og perspektiver åpner opp for mye 
læring i praksisfeltet.  
Costa og Kallick (ibid.), som er opptatt av at kunsten å kritisere er lite brukt i skolen, 
definerer kritisk venn på denne måten: 
 “…..a trusted person who asks provocative questions, provides data to be examined 
through another lens, and offers critiques of a persons’s work as a friend. A critical 
friend takes the time to fully understand the context of the work presented and the 
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outcomes that the person or group is working toward. The friend is an advocate for 
the success of that work.    Costa og Kallick (Swaffield, 2002,s.2) 
Andre forskere, blant andre Brighouse og Woods (Swaffield, 2003,s.2) understreker 
at den kritiske vennen …are helping schools make sound decisions, challenging 
expectations, patiently playing a role that is interpretive and catalytic, helping shape 
outcomes but never determining them, alerting schools to issues often only half 
perceived, and being sympathetic to the school’s purpose. 
Med denne definisjonen som utgangspunkt, håper jeg at min studie både kan bekrefte 
definisjonen av kritsikk venn, men også belyse og utforske den videre, samt å gi 
utfyllende og utdypende kunnskap om hva samspillet mellom skoleledere og kritiske 
venner kan gi av læring i praksisfeltet for skoleledere som er opptatt av nyskapning 
og nytenking i skolen. 
 Jeg har valgt å kalle oppgaven for ’Det eksterne øyet’, en metafor som skal illustrere 
det å se noe i et annet perspektiv og reflektere det tilbake. Flere forskere anvender 
visuelle konnotasjoner til begrepet kritisk venn, og Dean, Ainscow og Southworth 
(Swaffield, 2002,s.4) bruker uttrykket ’ a fresh pair of eyes’ for å vise til kritisk venn 
som en veileder som ser utfordringene fra et annet perspektiv, som hjelper andre til å 
se klart og bli klar over muligheter som er der, men som kanskje er skjult for den det 
gjelder. Dessuten skal man, i følge Handal (2006), ikke undervurdere læringsaspektet 
ved at den kritiske vennen selv kan oppdage sider ved egen praksis som man ikke så 
tidligere, men som blir tydeliggjort ved eget kritisk blikk på en annen praksis. 
Kjennetegn ved rollen som kritisk venn: 
Handal (2006,s.244) referer til den kritiske vennen som ’den signifikante andre’ – en 
person som har synspunkter man bryr seg om, og som man derfor lytter til og tar 
modell av. 
Det kan se ut til at det er et tegn i tiden at ledere har behov for personlig veiledning 
og støtte når man ser hvordan beslektede roller som mentor, coach og ulike 
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konsulenter tilbyr tjenester som er mer og mer etterspurt, etter hvert også i skolen. 
Det som er spesielt for rollen som kritisk venn, er at begge parter‡ har samme, eller 
liknende, erfaringsbakgrunn, er gjerne prosessorienterte og samhandler over en lengre 
periode i praksisfeltet. Jeg velger å ta med Swaffields beskrivelse av hva hun legger i 
rollen som kritisk venn. Hun lister opp flere idealer til etterlevelse for kritiske venner, 
hvor jeg særlig vil rette søkelyset på noen utvalgte punkter. 
En kritisk venn er ifølge Swaffield (2003,s.4) en som…. 
• has a ’licence to help’ 
• is external to the situation 
• builds and maintains a relationship of trust 
• brings breadth and depth of relevant knowledge and experience to a specific 
situation which he or she seeks to understand 
• balances friendship and critique, through personal support and professional 
challenge 
• seeks to enable those he or she works with to become more self-sufficient and 
skilled at self-improvement 
 
Swaffield ser kritisk venn som en ’facilitator’ og ’enabler’ der poenget er å legge til 
rette for refleksjon, men uten å gi råd. Den engelske koordinatoren og kritiske vennen 
i mitt prosjekt sier det slik: 
” I’m helping them to sort out things for themselves. I’m not going in 
and offering them advice” 
I rollen som kritisk venn generelt, og også i min studie, er det viktig å tenke igjennom 
at kritiske venner kan få innsikt i og kjennskap til sensitiv informasjon og må ha evne 
til å utvise ’exqusite sensitivity’ (MacBeath et al.,2000) med tanke på etikk og 
konfidensialitet. Det er alltid en utfordring for kritiske venner å være 
                                              
‡ Så vidt jeg har erfart, finnes det ikke noe tilfredsstillende begrep for personen som blir veiledet. Både ’kollega’ 
og ’klient’ har vært brukt, men dekker ikke rollen som den veiledede i denne konteksten.  
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tilpasningsdyktige og så raskt som mulig bli kjent og prøve å forstå den spesielle 
skolekonteksten man skal samhandle i. 
4.2 Venn og kritiker 
Motsetningen mellom ordene ’støtte’ og ’kritikk’ kan sees som et kontinuum der 
ytterpunktene er ’total venn’ og ’total kritiker’. Brighthouse og Woods ( Swaffield 
2002,s.3) karakteriserer ekstremene som ’hostile witness’ og ’uncritical lover’, mens 
Bolan et al (ibid.) referer til Janus som metafor for tosidigheten  i begrepet. 
Handal (2006), skriver at kritikkbegrepet ikke bare har et negativt fortegn. Han  
reflekterer over at kombinasjonen av de to ordene gir assosiasjoner til at venner 
gjerne er noen som står oss nær og støtter og bekrefter oss og som ofte overser våre 
svake sider i stedet for å konfrontere oss med dem. Kritikk derimot, kommer gjerne 
fra noen som ikke står oss like nær og som kanskje har et annet syn enn vårt eget. 
Men ved nærmere ettertanke sier han: ”Vi vet jo at en virkelig venn er en vi kan stole 
på og som vil holde opp et kritisk speil for oss om det er nødvendig” (Handal,s.240).  
Konstruktiv kritikk kan være utganspunkt for utvikling, og Swaffield (2002,s.3) viser 
til Blooms taksonomi der kritikk betraktes som et aspekt ved evaluering, og rangeres 
som det høyeste nivået av tenkning. 
Det gode kritiske vennskapet bygger alltid på et personlig tillitsforhold, og kritikken 
må bygge på tilliten, jo mer tillit, jo mer er det mulig å utfordre. En av mine 
intervjuede skoleledere sier det slik: 
” Tillit er bærebjelken i dette arbeidet……. Det tok litt tid å bygge opp denne tilliten, 
….og når du har tillit,  så åpner du opp for mye mer, da byr du på deg sjøl, og du får 
også fram sidene som det er ønskelig med tilbakemelding på ”, og så avsluttere hun 
med å utbryte : ” Nei, tillit er fundamentet altså!”   
 En mulig løsning for å finne den rette balansen mellom kritikk og støtte, slik at det er 
mulig å komme i posisjon til å utfordre, er å være emosjonelt støttende og 
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intellektuelt utfordrende. Den kritiske vennen kan være venn med skoleleder, men 
kritiker til handlingen hun utøver. Tillit og trygghet utvikles over tid, og man kan 
tenke seg at kritiske venner kommer til skolen som venn for å støtte, og senere når 
tryggheten i forholdet er etablert, kan man utfordre stadig mer. Norsk skole har 
tidligere ikke hatt tradisjon for åpenhet i forhold til kritikk utenfra, men som mye 
annet i skolen er også dette i endring. Skolen åpner opp for innsyn og og dermed også 
for kritikk. For skoleledere blir det en utfordring å bruke kritikk konstruktivt, slik at 
det kan føre til utvikling og forbedringer. I yrker innenfor andre områder enn skole, 
for eksempel teater og litteratur, er kritikk en integrert del av det å utvikle kvalitet. 
Handal presiserer i sin artikkel at kritikken må ta utgangspunkt i det organsisasjonen 
selv ønsker å få belyst. Han kaller dette solidarisk kritikk ( Handal,s.242), og sier at 
det er kritikk som utøves på institusjonenes egen premisser.  
I min studie har skoleledere gått inn i et samarbeid med kritiske venner ut fra en tanke 
om at det kan være noe å lære, og ut fra en grunnleggende positiv holdning til at det 
går an å forandre og forbedre en praksis.  
4.3 ’Leadership for Learning’ og samarbeid med engelske 
skoler 
Alle respondentene i min studie har det til felles at de deltok i det internasjonale  
‘LfL- nettverket over en periode på 3 år fra 2002-2005. Prosjektet hadde fokus på 
læring og ledelse og på strategier for å legge til rette for stimulerende 
læringsomgivelser for fornyelse i skolen. Gjennom dette prosjektet ble det utviklet 
vennskap på tvers av landegrenser, og tre engelske og de tre norske skoler dannet et 
nettverk der skoler og skoleledere skulle være hverandres gjensidige kritiske venner. 
Det var den engelske koordinatoren i min studie som var initiativtaker og kritisk venn 
for vårt felles nettverk, der også den skolen jeg selv er skoleleder deltok. To 
representanter for norske og engelske skoler har besøkt hverandre to ganger i året i en 
uke av gangen. Både skoleledere og etter hvert lærere har deltatt i utvekslingen. 
Kritiske venner har gitt skoleledere bekreftelser på ’good practice’, delt erfaringer og 
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utfordret på avtalte fokusområder. Kritiske venner har vært skolelederes ’eksterne 
øye’ som kommer inn i skolen og observerer, undersøker og samtaler for å forstå 
skolekulturen og ledelsespraksis på vertsskolen. Sammen har skoleledere reflektert 
over praksis med sine kritiske venner. Hvert besøk har avluttet med at kritiske venner 
på hver enkelt skole oppsummerer ved å presentere det de gir støtte og utfordinger på 
for personalet. Erfaringer fra egen skole er at når mange involveres i utfordingene, og 
man vet at kritsike venner kommer tilbake, legger det et ekstra press på skoleledere 
for også å gjennomføre endringer og forbedringer. 
Koordinator har hatt en viktig rolle som den som binder hele nettverket sammen og 
som skolerer, oppsummerer og utfordrer, slik at alle blir mer bevisst på å reflektere 
over egen praksis. En av skolelederne i min studie sier om hans rolle at han er urtolig 
viktig for å binde nettverket sammen, for å inspirere, legge til rette for refleksjon og 
holde arbeidet på skinner. Hun ser koordinator som en katalysator i dette 
samarbeidet. Selv sier han om sin rolle: ”It’s always to support and challenge so that 
the host finds his or her way forward”. 
4.4 Forskning i feltet 
Gjennom arbeidet med min studie, har jeg erfart at til tross for et mulig potensiale, 
tilpasningsdyktighet og mange anvendelsesområder, er kritisk venn relativt lite 
forsket på her hjemme. 
”Nasjonalt nettverk for kvalitetsvurdering”( v/Lars Monsen , HiL) har samlet et 
kompetansemiljø som har fokus på kvalitetsutvikling der flere aktuelle prosjekter 
involverer eksterne vurderingspartnere. 
St.meld.nr. 28 ”Mot rikare mål” refererer til at Norge deltok i prosjektet ”Quality 
Evaluation in School Education”, et prosjekt som omfattet skoler i 18 land, og som 
viste gode erfaringer med bruke av selvvalgt ’ kritisk venn’ i lokalt vurderingsarbeid. 
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Med utgangspunkt i samme Stortingsmelding ble det i 1998-99 satt gang et 3-årig 
nasjonalt prosjekt med ” Ekstern deltaking i lokalt utviklingsarbeid”. 
Flere kommuner har iverksatt kommunale eller interkommunale 
vuderingspartnerskap med ekstern deltakelse. Ett eksempel er Hardanger/Voss 
Kompetanseregion som i 2006 satte i gang et omfattende prosjekt med fokus på 
’skulevurdering med eit eksternt blikk ’, et regionalt samarbeid om vurdering og 
kvalitetsutvikling der eksterne personer med bred pedagogisk bakgrunn vurderer 
grunnskolene i regionen.  
Handal skriver om bruk av ’kritiske venner’ på universiteter i boka  ’Når læring er 
det viktigste’”( 2006). 
Møller har referanser til bruk av kritisk venn i praksisfeltet i boka ’Lære å 
lede’(2001). 
Sue Waffield og professor John MacBeath hører til et miljø ved University of 
Cambridge som har forsket og skrevet mye om både evaluering og bruk av eksterne 
kritiske venner i evalueringsprosesser. John MacBeath har forsket og skrevet om 
verdien av ekstern støtte for læring og skoleutvikling i flere kontekster, og jeg 
kjenner best til hans bidrag i Carpe Vitam – prosjektet, som han hadde ansvaret 
for.Selv har jeg hatt spesiell glede av artikler skrevet av Sue Swaffield om kritisk 
venn.  
Så vidt jeg har kunnet erfare, er kritisk venn lite forsket på fra praksisfeltet, og jeg har 
heller ikke funnet noe konkret på noe av det som er spesielt for min studie; det at 
skoleledere samarbeider på tvers av kulturer og landegrenser og er hverandres 
kritiske venner. 
Dette kapitlet ga en orientering om hva veilederrollen som kritisk venn innebærer, 
utfordringen med å finne den konstruktive balansen mellom å støtte og å kritisere, 
samt en kort presentasjon av LfL-prosjektet og nettverket med norske og engelske 
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skoleledere. I neste kapittel vil jeg redgjøre for den metodiske tilnærmingen til min 
oppgave. 
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5. Metodisk tilnærming   
“ Den største hindringen mot endring og utvikling, er den tilvante tenkemåte” .  
Gorbatsjov ( som sitert i Bråten,2005,s.25) 
 
I dette kapitlet redgjør jeg for hvordan jeg planla og gjennomførte min studie for å 
belyse den aktuelle problemstillingen. Etter en innledning om metode generelt og 
forskningsintervjuet spesielt, går jeg mer detaljert inn på hvordan jeg har løst denne 
delen av studien og redegjør for hvordan jeg har planlagt og gjennomført den. Jeg tar 
for meg valg av metode, planleggingsarbeidet, presentasjon av respondenter og 
utformingen av intervjuguide. I tillegg redgjør jeg for gjennomføringen av 
datainnsamlingen og arbeidsprosessen frem til det empiriske materialet var klart for 
drøfting og etisk vurdering.                                                                                
5.1 Samfunnsforskning 
Jeg velger å definere min studie innenfor et samfunnsvitenskapelig paradigme. Det 
beskrives som en virkelighetsforståelse der det er samfunnsvitenskapens oppgave å 
forstå og fortolke fenomener ut fra respondentenes egne intensjoner. Ifølge Ragin          
( 1994) bruker samfunnsforskere en vitenskapelig metode når de framstiller sosialt 
liv. Forskningen har som mål å konstruere velbegrunnede framstillinger av 
menneskelig aktivitet. Ragin hevder at samfunnsvitenskap er en type 
samarbeidsprosjekt som består av å kombinere teorier og data, noe som gir stor 
synergieffekt. Målet er alltid å utvikle ny og mest mulig sikker kunnskap om 
virkeligheten.  
Samfunnsforskeren er ikke bare tilskuer eller observatør, men også deltaker i forhold 
til det som skal undersøkes. Slik skaper forskeren forståelse i interaksjon med 
informantene. Det ideelle er, ifølge Dalen (2004) å få til det teaterkritikere kaller             
’Picasso-profilen’ i skuespillerkunsten. Med dette menes at skuespilleren er både inne 
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i og utenfor rollen på en og samme tid, slik også forskeren påvirker og påvirkes av 
personer og fenomener som skal undersøkes.  
Ragin(1994) hevder at samfunnsvitenskaplige undersøkelser har tre hovedformer: 
kvalitativ metode, komparativ metode og kvantitativ metode. Litt forenklet kan man si 
at der kvantitativ metode behandler tall og fokuserer på noen få kjennetegn eller 
egenskaper ved en lang rekke tilfeller, behandler den kvalitative forskningen ord og 
erfaringer. Samfunnsforskere som søker begrenset mengde informasjon om et stort 
antall tilfeller benytter ofte kvantitativ metode, mens forskere som ønsker å lodde 
dypt i forhold til et begrenset antall tilfeller, ofte bruker kvalitativ metode. Dette er 
som nevnt en forenklet framstilling, og tilnærmingene kan sjelden erstatte hverandre, 
men de kan stå i et komplementært forhold til hverandre. Den forskningsstrategi man 
velger avhenger ifølge Ragin (ibid.)av målet man har med forskningen.  
Da jeg med min studie skal hente dybdeerfaringer fra skolelederes erfaringer fra 
samarbeid med kritiske venner, blir mitt valg av metode og utforming av 
forskningsdesign gjort ut fra problemstillingen i min studie. Jeg ønsker å intervjue 
skoleledere og en engelsk koordinator for å fange opp deres opplevelser av erfaringer 
med hva slags potensiale kritisk venn representerer for skolelederes arbeid med å 
legge til rette for læring og utvikling i skolen. 
Hermeneutikken er læren om fortolkning. Den er en måte å forstå tekster på. Fakta er 
aldri rene og opprinnelige, men resultat av tolkninger. Jeg setter min studie inn i en 
hermeneutisk forståelsesramme, fordi jeg er ute etter å forstå og fortolke tekst som i 
mitt tilfelle vil være de transkriberte tekstene fra tre semi-strukturerte intervjuer. 
Denne tilnærmingen har jeg valgt fordi jeg ønsker å innta en fortolkende tilnærming 
til datagrunnlaget. Det finnes ulike analytiske tilnærminger til et kvalitativt 
datamateriale, men forståelse og fortolkning av transkriberte tekster vil være i fokus i 
min studie, og språket og sansene vil være innfallsportene til min drøfting. 
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5.1.1 Kvalitativ forskning 
Kvalitativ metode blir brukt for å avdekke viktige trekk ved et gitt tilfelle, for deretter 
å belyse nøkkelrelasjonene mellom disse trekkene. Beskrivelsene i min studie er 
hentet fra et begrenset område, og fremstillingen vil prøve å finne så mange ulike 
aspekter det er praktisk mulig å avdekke innenfor rammen av min problemstilling. 
Jeg har valgt en kvalitativ tilnærming fordi jeg ønsker å gå i dybden og finne ut 
hvordan tre skoleledere, som har erfaring med kritiske venner gjennom et felles 
nettverk, opplever sin virkelighet. Den engelske koordinatoren er intervjuet for å 
supplere skoleledernes erfaringer. 
En kvalitativ tilnærming vil også gi den fleksibiliteten jeg trenger i forhold til å kunne 
gjøre endringer etter hvert i forskningsprosessen. Jeg ønsker å være åpen for at 
utviklingen av arbeidsprosessen kan komme til å ta en annen retning enn det jeg 
antok da jeg startet arbeidet. 
Forskningsopplegg kan deles inn i tre typer; konstaterende, vurderende og 
konstruktive ( Kalleberg, 2002). I konstaterende opplegg stilles det spørsmål om 
hvordan og hvorfor. Målet er å få fram beskrivelser og forklaringer. Vurderende 
opplegg tar utgangspunkt i et sett verdier og har til hensikt å verdsette de forholdene 
som skal utforskes. I konstruktive opplegg vil forskeren ikke bare beskrive eller 
forklare, men også forbedre. Denne studien vil være en empirisk undersøkelse basert 
på opplysninger om respondentenes opplevelser av de faktiske forhold, basert på 
deres sanseerfaring. Jeg ønsker å avdekke respondentenes erfaringer med kritisk 
venn, og forskningsopplegget vil være konstaterende. 
Når en forsker ønsker å fortolke og gi stemme til respondentene hevder Ragin (1994) 
at den kvalitative tilnærmingen er overordnet. Det er fordypelse som er interessant, 
og det er ulike måter å få denne dybdekunnskapen på. Noen av de vanligste måtene er 
observasjon, feltstudier og dybdeintervjuer. Dataene som fremkommer er å forstå 
som konstruksjoner mellom forskeren og den utforskede. 
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 Jeg søker å få innsikt i opplevelsene, synspunktene, tankene og erfaringene til mine 
respondenter. Jeg ønsker at de skal fortelle om egne opplevelser av erfaringer med 
kritisk venn ved å gjennomføre tre semi-strukturerte dybdeintervjuer; to individuelle 
intervjuer og ett gruppeintervju. Begrunnelsen for å gjennomføre gruppeintervju med 
to skoleledere baserer seg på dynamikken som gjør et slikt intervju spesielt godt 
egnet til å få fram dybdekunnskap om et tema. Respondentene kan bistå hverandre, 
inspirere hverandre, utdype og utfylle hverandres uttalelser og hjelpe hverandre til å 
komme på sporet og hjelpe hverandre til å rekonstruere erfaringer og hendelser som 
er viktige å få fram. Dynamikken og spontaniteten mellom dem vil kunne få fram 
både bekreftelser og eventuelle polariseringer, men det er også en viss fare for at 
respondentene kan virke sensurerende på hverandre eller at den ene overstyrer den 
andre. Jeg vil bruke logg underveis for å sikre nedtegning av nonverbal atferd og 
analytiske refleksjoner. 
5.1.2 Det kvalitative forskningsintervju 
I følge Kvale ( 2006)  representerer og samtaler mellom mennesker et stort 
kunnskapspotensiale. Personene som intervjues besvarer ikke bare forberedte 
spørsmål, men gjennom dialog med intervjueren formulerer de også sin egen 
oppfatning av den verden de lever i.  
Det kvalitative intervjuet er en faglig samtale med en viss struktur og hensikt. Kvale 
(2006,s.21) definerer det slik: ”… et intervju som har som mål å innhente 
beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk på fortolkning av de 
beskrevne fenomenene”. Gjennom samtaler med fire intervjupersoner ønsker jeg å få 
fram data som er relevante for problemstillingen min. Målet er å få informasjon fra 
respondentene i deres perspektiv uttrykt i vanlig språk. Kvale hevder at 
forskningsintervjuet ikke er en konversasjon mellom likeverdige parter, ettersom det 
er forskeren som definerer og kontrollerer situasjonen. Selv om det er jeg som styrer 
intervjusituasjonen, ønsker jeg at informantene får snakke om det de er opptatt av. 
Jeg vil legge til rette for å få fram åpne og nyanserte beskrivelser fra respondentenes 
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erfaringsverden som er interessante, enten fordi de er typiske eller fordi de er 
spesielle. Jeg vil prøve å få frem så variert informasjon som mulig for å styrke 
kvaiteten på min undersøkelse.  
Ved å bruke kvalitative forskningsintervjuer i denne studien, konstruerer 
respondentene og jeg kunnskap om virkeligheten ved å samtale. Slik vil empirisk 
kunnskap om det potensiale kritisk venn utgjør for skolelederes læring komme frem. 
Både beskrivelsene av virkeligheten og teorien er viktige i denne studien. Ifølge 
Kvale er det kvalitative forskningsintervjuet en faglig konversasjon, selv om det er 
basert på den hverdagslige samtalen, men sier han ( 2006, s.31) :”kjennetegnes 
forskningsintervjuet av en metodisk bevissthet rundt spørreformen, fokusering på 
dynamikken i interaksjonen mellom intervjueren og den intervjuede, og en kritisk 
innstilling til det som blir sagt’.  
En forskningsprosess følger på mange måter den vanlig logikken i en samtale. Både 
Ragin og Kvale hevder at samfunnsforskningen i bunn og grunn er en dialog mellom 
teorier og data. Teoriene gir mening til dataene, og dataene blir brukt til å utvide, 
endre og teste teoriene. Slik blir dataene skapt og gjenskapt av teoriene. Jeg vil prøve 
å vise hvordan de teoretiske innrammingene jeg har valg kan gi mening til mine data, 
men også hvordan disse igjen kan teste teoriene. 
Et hovedtema hos Kvale (2006) er den gjensidige avhengigheten mellom 
menneskelig interaksjon og kunnskapsproduksjon. Vi konstruerer data framfor å 
samle dem inn. I samtalene med mine respondenter ser jeg at jeg som forsker deltar 
aktivt i samtalene som finner sted. Sammen konstruerer vi kunnskap om 
virkeligheten ved å samtale. Slik kommer empirisk kunnskap om respondentenes 
erfaringer knyttet til kritisk venn fram.  
Kvalitative metoder er altså holistiske ved at aspekter ved tilfellene blir sett i lys av 
helheten i den aktuelle konteksten. I min studie vil jeg se på utvalgte data for å gi svar 
på problemstillingen. Tilnærmingen vil være preget av en helhetsforståelse, selv om 
forskningsopplegget er bygget opp av en rekke faser.  
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5.1.3 Case 
Kvalitative intervjuer kan brukes for å innhente kunnskap om en bestemt person eller 
et bestemt fenomen, ikke for å generalisere, men for å se hva salgs erfaringer det er 
mulig å trekke ut fra ett prosjekt. Drøftingen vil da gå inn under 
forskningstradisjonen casemetodikk ; som er studier som sjelden har som mål å 
generalisere, men heller å gi en dyptgripende forståelse av og/eller forklaring på ett 
samfunnsproblem. Det er nettopp dette som er min målsetting i denne studien når jeg 
søker å forstå kritisk venn som potensiale for skolelederes arbeid med tilrettlegging 
for læring og utvikling.  
5.2 Forskningsprosessen 
Planleggingsfasen: 
Mitt forskningsopplegg går ut på å intervjue tre norske skoleledere som deltar i et 
gjensidig kritisk venn-nettverk med engelske skoler, og en engelsk koordinator. 
Deretter vil jeg samle inn og systematisere data og drøfte disse i lys av teorier og 
begreper. Avslutningsvis vil jeg komme med begrunnede konklusjoner og 
betraktninger rundt det min studie søker å belyse.  
Da ideen om å skrive om kritisk venn oppstod, kontaktet jeg to skoleledere jeg kjente 
fra LfL-prosjektet, for å spørre om jeg kunne få intervjue dem til min studie, noe de 
umiddelbart var positive til. Skoleeier ble kontaktet for at alt det formelle med å 
intervjuer skulle være avklart før jeg kunne gå videre i planleggingsfasen. Etter at jeg 
selv hadde sagt ja til å være med på en pilotering for to av mine medstudenter, 
skjønte jeg at jeg selv burde gjøre det samme, fordi en slik gjennomkjøring kunne 
bidra til å eliminere uklarheter og gi viktige korrektiver før det egentlige intervjuet. 
Jeg kontaktet en av de andre norske skolelederne som hadde deltatt i samme nettverk, 
og hun svarte straks ja til å prøve ut intervjuguiden. Jeg var da i den heldige situasjon 
at alle forespurte intervjuobjekter var positive til å intervjues, men de var samtidig 
klare på at intervjuene måtte gjennomføres sent på skoleåret, når de ikke lenger var 
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opptatt med sine lederfunksjoner, noe som ga meg god tid til å arbeide med 
intervjuguiden. Slik ble gjennomføringen av alle mine intervjuer samordnet i tid i 
løpet av fire uker i mai/juni 2007. Intervjupersonenes informerte samtykke ble 
innhentet, og alle fikk både muntlig og skriftlig informasjon om målsettingen med 
studien og implikasjoner for intervjupersonene i forkant av intervjuene. 
Det medførte at jeg måtte utarbeide to intervjuguider, en for de norske skolelederne 
og en for den engelske koordinatoren. Jeg brukte mye tid og la ned mye arbeid i å 
utarbeide en gjennomtenkt intervjuguide. 
5.2.1 Utvalg av respondenter 
Undersøkelsen baserer seg på et individuelt intervju med en skoleleder som 
opprinnelig var en pilotering, et gruppeintervju med to skoleledere og et intervju med 
den engelske koordinatoren. Alle deltar i nettverket med engelske skoler og har rundt 
tre års erfaring med både å være kritisk venn selv og å ta imot kritisk venn på egen 
skole. Da min skole deltar i samme nettverk, tillater jeg meg en sjelden gang å bruke 
erfaringer fra egen skole som klangbunn for å utdype og eksemplifisere erfaringene 
til skolelederne. 
Min studie gjøres på grunnlag av én kasusstudie der jeg ser på hva man kan lære på 
grunnlag av ett enkelttilfelle. Hensikten er å prøve å forstå hva slags potensiale kritisk 
venn kan representere for skoleledere som ønsker å legge til rette for læring og 
utvikling på skolene sine. Det er vanskelig å si noe om mulig overføringsverdi ut fra 
et så lite datamateriale, men sammen med data fra liknende studier, kan min studie 
bidra til økt innsikt i fenomenet som belyses. 
Jeg er klar over at jeg som forsker må være varsom med habiliteten siden jeg kjenner 
alle respondentene fra prosjektet vi har deltatt i. I følge Kvale ( 2006) blir det viktig å 
unngå partisk subjektivitet som kan føre til upålitelig forskningsarbeid. Jeg har i hele 
forskningsprosessen lagt vekt på å ha dette i minne for ikke å påvirke 
forskningsprosessen. Jeg har valgt semi-strukturert intervju og vært nøye med å stille 
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åpne spørsmål slik at respondentene i størst mulig grad fikk mulighet til å komme 
med egne innspill og fortelle om egne erfaringer. 
Da alle intervjupersoner og første utkast til intervjuguider var klart, sendte jeg inn og 
fikk godkjenning for min studie fra Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste.  
               
5.2.2 Utarbeiding av intervjuguider 
Det var i prosessen med å utarbeide intervjuguiden, at så jeg at det kunne bli 
interessant å intervjue den engelske koordinatoren., fordi det kunne gi helhet og 
sammenheng til datamaterialet.  Han var umiddelbart positiv til innspillet, og også 
dette intervjuet ble gjennomført på forsommeren 2007. 
Jeg brukte lang tid på å utarbeide intervjuguidene og lagde mange utkast både før og 
etter pilotintervjuet, før jeg kom fram til endelig versjon. Den engelske guiden ble 
noe endret etter intervjuene med de norske skolelederne var gjennomført.  
Det er forskeren som konstruerer spørsmål og som må ta ansvar for dem. I denne 
studien har jeg ønsket å stille konstaterende spørsmål for å finne ut hva som faktisk er 
tilfelle og hvorfor det er slik. Jeg velger å følge Kallebergs (2002) råd om ’å grave 
der en står’. Som forsker skal jeg være med å skape forståelse sammen med mine 
respondenter. Jeg planla et utforskende intervju og ønsket å gjøre det ved å ha forbedt 
en intervjuguide som ga rom for oppfølgingsspørsmål og for respondentenes egne 
innspill. Jeg ville legge til rette for en mest mulig naturlig flyt i intervjusituasjonen, 
samtidig som jeg ville være bevisst på å styre samtalen hvis det ble nødvendig. 
 Kvale(2006) fokuserer på at samtalen i forskningsintervjuet ikke er en gjensidig 
form mellom likeverdige, men han sier at det oppstår et asymmetrisk forhold, der det 
er intervjueren som definerer situasjonen og styrer intervjuet. Jeg er klar over dette, 
og var bevisst på at det var jeg som skulle styre ordet. 
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I følge en hermeneutisk forståelse er det meningstolkningen som er det sentrale, med 
en spesifikasjon av den type meninger som søkes, og fokus på spørsmålene som 
stilles til tekst. Det er samtale og tekst som står i fokus, og forskerens forforståelse av 
tekstens emne er viktig.   
Jeg ønsket å legge til rette for utarbeiding av ’tykke beskrivelser’, slik Dalen 
(2004)ser det, der jeg ikke bare vil beskrive, men også fortolker fenomener jeg 
beskriver.  
Intervjuguiden skal i følge Grønmo (2004) gi retningslinjer for gjennomføringen og 
styringen av samtalene. Forskningsspørsmålene ble gruppert i overordnede temaer og 
spørsmålene til intervjupersonene ble formulert i et enkelt og lettfattelig språk. Jeg 
hadde understreket overfor skolelederne i forkant av intervjusituasjonen at jeg var på 
jakt etter den enkeltes oppfatninger og opplevelser og at det ikke fantes rette eller 
gale svar, men at jeg gjerne ville ha egenerfarte eksempler fra deres erfaringer med 
kritisk venn både i netttverket og det personlige kritiske vennskapet mellom to av 
skolelederne. Jeg antydet at intervjuene ville ta i underkant av en klokketime.  
Selve intervju-guiden ble utformet etter det Dalen kaller traktprinsippet med åpne, 
perifere og litt ufarlige spørsmål som fikk respondentene til å føle seg trygge og 
avslappede i selve intervjusituasjonen, før jeg nærmet meg mer sentrale spørsmål og 
så avslutningsvis å avrunde med mer generelle spørsmål. 
Intervjuguidene ble sendt intervjupersonene i god tid før intervjuene ble gjennomført. 
5.2.3 Gjennomføring av intervjuene 
Intervjuene med de fire respondentene ble gjennomført i løpet av fire uker i mai/juni 
2007. Alle intervjuene ble tatt opp med digitalt opptaksutstyr for senere 
transkribering. 
Min ’spaning’ på feltet jeg skal undersøke har jeg fra den erfaring jeg selv har med 
samarbeid med kritisk venn i en periode på litt over tre år. Jeg ønsker å bruke min 
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forforståelse slik at den kan åpne for størst mulig forståelse for respondentenes 
opplevelser. Min interesse for og nærhet til kritisk venn gjør det ekstra utfordrende å 
finne en god balanse mellom distanse og nærhet i forskningsprosessen.  
I forkant av intervjusituasjonene hadde jeg satt meg inn i hva slags opptaksutstyr som 
var aktuelt, og etter en del prøving og feiling fant jeg fram til en MP3- spiller og en 
digital diktafon som begge fungerte optimalt. Da jeg satte i gang å transkribere, 
erfarte jeg hvor verdifullt det var å investere ganske mye tid i å finne fram til godt 
teknisk opptaksutstyr. Transkriberingen tok fart da jeg lånte fotpedal, noe som gjorde 
arbeidet effektivt for meg som arbeidet alene. 
I  forkant av alle intervjuene startet jeg med en presentasjon av konteksten, en 
briefing der jeg minnet om formålet, satte rammene for intervjuet og sa litt om 
opptaksutstyr. Litt småprat for å varme opp respondentene i forkant, for å skape en 
god og avslappet atmosfære var nyttig. I følge Dalen (2004) er det er viktig å bygge 
opp tillit til respondentene fordi en god og trygg samtale har betydning for hvor gode 
data det kommer ut av intervjuene. 
Gjennomføringen av pilot-intervjuet gikk greitt, og førte til at jeg endret noen av 
spørsmålene og la til et par spørsmål i den opprinnelige intervjuguiden. Data som 
fremkom i intervjuet var så pass interessante, at jeg ville benytte dem i selve studien, 
noe respondenten ga tillatelse til. Selve gruppeintervjuet med de to skolelederne ble 
gjennomført i en positiv og avslappet atmosfære preget av latter og stor velvillighet 
og genuin interesse for problemstillingen. I begynnelsen var begge respondentene litt 
nølende, men de var veldig støttende og bekreftende overfor hverandre og etter hvert 
satte de hverandre på sporet, og da gled samtalen lett og ledig. De bekreftet hverandre 
hele tiden med lyder og nikk, og de gikk ofte inn og utfylte hverandre når den andre 
hadde tenkepauser. Når jeg senere har lyttet til opptakene, er det tydelig at mot slutten 
av intervjuet endret samtalen karakter. Jeg stiller færre spørsmål, og de to 
respondentene henvender seg til hverandre og begynner å reflektere sammen om 
erfaringene de har med hverandre som kritisk venn, blir ivrige og snakker i munnen 
på hverandre. De metareflekterer over sitt eget samarbeid og begynner å planlegge 
 56
framtidig samarbeid. Mot slutten av intervjuet er jeg tydelig mer avslappet og 
profesjonell i rollen som intervjuer og mer dristig i oppfølgingsspørsmål som ikke var 
planlagt, men som det ble naturlig å stille. 
 I debriefingen etter at det formelle interjuet var avsluttet, var begge respondentene 
tydelige på at selve intervjuet hadde satt i gang en refleksjonsprosess hos dem begge 
som ga dem løft til å komme videre. De hadde egentlig opplevd samtalen med meg 
som en slags kritisk venn. Det hele endte egentlig med at de takket meg like mye som 
jeg takket dem for intervjuet. 
5.2.4 Transkribering og bearbeiding av data 
Da intervjuene var gjennomført, begynte organiserings- og bearbeidingsfasen av det 
innsamlede datamaterialet. Ifølge Kvale (2006) er det nødvendig å forholde seg til 
selve råmaterialet for analysen, det vil si lydopptakene, da det foregår en 
datareduksjon fra dataene foreligger, til de forekommer som utskrifter. I tillegg til 
intervjuutskriftene tok jeg notater om ytre forhold, nonverbal atferd og iakttakelser 
underveis. I kvalitative studier kan man, ifølge Kvale, si at analyseprosessen starter 
allerede i intervjufasen, noe jeg kan underskrive på. 
Når en vil sette ord på erfaringene en gjør, handler det om å omforme disse 
erfaringene til språk, til kvalitative data (Kalleberg, 2002). Således ble det naturlig å 
ta opp alle de tre intervjuene og senere transkribere dem i sin helhet. Hvert intervju 
varte i ca. en klokketime og resulterte i 43 sider tekst. Jeg valgte å lytte til intervjuene 
samme dag de var gjennomført, for å sjekke kvalitet på lydopptakene og å gjøre 
umiddelbare notater som virket interessante. Således startet analysen egentlig i 
forkant av den egentlige bearbeidingen av data. Under selve intervjuet opplevde jeg 
flere ganger at jeg tenkte at det som ble sagt var gullkorn for den senere analysen, så 
slik kan erfaringer jeg gjorde bekrefte det Kvale(ibid) skriver om at i kvalitative 
studier starter analysen allerede under selve samtalen. 
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Jeg har ønsket å være mest mulig troverdig overfor det som ble sagt under opptakene, 
og har derfor funnet frem til en form når det muntlige språket går over til skriftlig 
tekst, som er tro mot respondentenes uttalelser. Jeg har valgt å ikke markere pauser, 
gjentakelser, latter, og liknende. Ellers har jeg lagt vekt på å beholde respondentenes 
ordvalg og setningsoppbygging. For å gi teksten en reliabilitetssjekk, leste jeg nøye 
gjennom den ferdig skrevne teksten mens jeg lyttet til opptaket for å sikre at jeg har 
korrekte nedtegninger av respondentenes utsagn, slik at jeg kan stå for den 
transkriberte teksten som korrekt gjengitt presentasjon av empiri.  
Etter å ha lyttet til intervjuene, satte jeg i gang et intenst arbeid med å transkribere så 
raskt som mulig, for deretter å lytte gjennom opptakene i sin helhet mens jeg samtidig 
leste gjennom transkripsjonene for å gjøre eventuelle korrigeringer eller tilføyinger 
dersom noe ikke var korrekt transkribert. Jeg ble etter hvert meget godt kjent med 
innholdet i tekstene, og etter å ha skrevet ned samtalene så nøyaktig som mulig, 
valgte jeg å ta ut kommentarer og temaer som helt opplagt handlet om annet enn det 
som står i fokus i denne studien. Slik startet en datareduksjon som ga en litt kortere 
tekst som utgangspunkt for den egentlige analysen i denne studien.  
5.2.5 Drøfting 
Da den egentlige analysen av mitt innsamlede datamateriale startet, hadde jeg sett at 
det var hensiktsmessig å sette studien inn i en hermeneutisk forklaringsramme, fordi 
jeg skulle tolke tekster og lete etter en dypere forståelse enn det som umiddelbart 
oppfattes ved å lete etter nøkkelaspekter ( Ragin,1994) i mitt datamateriale. 
Hensikten vil være å utfylle eksisterende forskning om kritisk venn som potensiael 
for skolelederes læring. Jeg antar det vil være interessant, fordi ikke mange 
skoleledere i Norge har samme erfaringer, selv om det drives forsøk med ulike 
varianter av kritisk venn rundt om i landet. 
Etter en meningsfortetting av datamaterialet, begynte jeg å lete etter mulige måter å 
ordne materialet på. Jeg har støttet oppbyggingen av drøftingen på Kvales (2006) 
tilnærmingsmåter. I tillegg studerte jeg Grønmo ( 2004) som anbefaler at man først 
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avdekker typiske mønstre i datamaterialet, for så å lete etter overraskende 
informasjoner og sammenhenger. Deretter kodes materialet ved å forenkle og skape 
oversikt.    
Resultatene fra relativt åpne samtaler kan ifølge Kvale (ibid) ordnes på ulike måter, 
og jeg velger en ad hoc tilnærming, som tillater samspill av ulike teknikker for å få 
frem sammenhenger og strukturer. I min studie blir det naturlig å være eksplorerende, 
og ut fra en kombinasjon av innholdet, som stiger frem i samtalene, og fra teoretiske 
innramminger, fant jeg frem til tema jeg kan ordne materialet mitt etter. Slik blir disse 
både brakt inn fra den teoretiske forståelsen og fra samtaletekstene som er mitt 
tekstmateriale. I kapittel 2 referer jeg til teori hos Vygotsky, Bakhtin og Nonaka og 
Takeutchi, som bruker begreper som kan egne seg for drøfting av mitt empiriske 
materiale. Jeg velger å bruke analysebegrepene : 
• Stillas 
• Dialog med ’den andre’ 
• Symmetri/Asymmetri 
• Taus kunnskap 
for å drøfte mine data som skal gi meg svar på problemstillingen om hva slags 
potensiale kritiske venner representerer for skoleledere som legger til rette læring og 
nytenking. 
 For å sikre at det empiriske materialet ble maksimalt utnyttet, leste jeg gjennom 
tekstene flere ganger for å sikre ’funn’. Det kunne være at jeg ved enda en 
gjennomlesing ville finne uttalelser fra respondentene som, selv etter at kategoriene 
var på plass, ville finne flere måter å bruke data på. Dette arbeidet var spesielt 
krevende når man arbeider alene og ikke har andre forskere å spille på, for å se alle 
fasettene ved en tekst som skal analyseres. Slik har det vært nødvendig å legge ekstra 
arbeid i å få til et konstruktivt samspill mellom de teoribaserte kategoriene og 
foreliggende empiriske data.  
Ifølge Ragin (1994 ) handler analyse om å plukke fenomener fra hverandre og studere 
de ulike bestanddelene i forhold til den helheten de danner. Når man så setter bitene 
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sammen igjen, kan man kombinere elementene på nye måter. Slik kan det også være 
mulig å vinne ny innsikt.  
5.3 Forskningsetiske vurderinger 
I mitt arbeid har jeg forholdt meg til retningslinjer hos Kvale (2006) når det gjelder å 
være etisk etterrettelig i min forskning. Det er min hensikt, innen et fagfelt der ingen 
sannheter virker å være absolutte og bestandige, å finne svar som fremstår som 
gyldige. Jeg ønsker at min argumentasjon skal fremstå som pålitelig og allment 
aksepterbar. 
Jeg har søkt Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste om godkjenning for å få 
gjennomføre min studie, og de har vurdert søknaden og funnet at den ikke medførte 
behandling av personopplysninger og derfor heller ikke utløste meldeplikt eller 
konsesjonsplikt. 
Respondentene var i forkant informert om studiens formål og om hvordan data vil bli 
behandlet etter at oppgaven er ferdig. Jeg har lagt vekt på å anonymisere 
respondenter og skoler, og jeg bruker fiktive navn på alle respondentene. Da dette er 
en liten kasusstudie, kan det by på problemer å anonymisere deltakere og kommuner. 
Det er ikke umulig for den som ønsker det, å finne frem til de aktuelle skolenes 
identiteter, siden vi alle har deltatt i et internasjonalt prosjekt som er identifisert i 
oppgaven. 
Som forsker vil jeg være bevisst på min forforståelse slik at jeg i størst mulig grad 
unngår å farge spørsmålene og måten spørsmålene blir stilt på. Når jeg skal tolke  
datamaterialet, må jeg stille meg spørsmål om jeg kan ha lagt ord i munnen på 
respondentene som er mer mine enn deres, og om jeg kan komme i skade for å tolke 
inn mer enn det respondentene kan stå inne for. Det vil være en viss fare for at data 
jeg velger ut påvirkes av det jeg selv ønsker å komme frem til. Vissheten om at 
respondentene får tilsendt kopi av studien når den foreligger, vil hindre at jeg prøver 
å misbruke eller bevisst mistolke data. Alle respondentene samtykket i at jeg kunne 
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gjøre opptak av samtalene, og jeg understreket at alle opptak vil bli slettet når min 
oppgave leveres inn. 
Gjennom  hele studien har jeg vært bevisst på  å dempe egen stemme og å fremstå og 
håndtere data så objektivt som mulig. Det er imidlertid vanskelig å fremstå som 
nøytral, da alle respondentene kjenner meg som en skoleleder med positive erfaringer 
med kritisk venn og som deltaker i nettverket. Jeg er klar over at min mulige 
solidaritet med intervjupersonene kan utgjøre et metodeproblem. Kvalitative data 
påvirkes av forskerne som gjennomfører undersøkelsen. Våre egenskaper og vår 
sosiokulturelle bakgrunn kan innvirke på det datamaterialet som samles inn ( Kvale, 
2006).Dette er et problem som kan få betydning under selve innsamlingen av data og 
for den endelige fortolkningen av datamaterialet. Dette kalles refleksivitet. Som 
forskere er jeg klar over at de resultatene som fremkommer av min studie ikke gir et 
helt nøyaktig bilde av virkeligheten. 
At den transkriberte teksten er tro mot respondentenes utsagn er ivaretatt ved at de 
har fått tekstene til gjennomlesing og har godkjent dem. 
Det  kan også være et problem for min studie at ikke alle informanter alltid er ærlige.  
Møller ( 2006) skriver  blant annet om den autoritative fortelling der svarene kan  
være knyttet opp til et sannhetsregime og  om søndagsfortellingen der informanten 
kan ønske å fremstille seg selv i et bestemt lys. Brandth (Kalleberg, 1996) hevder at 
det i gruppeintervjuer er vanlig at mange sier det andre forventer at de skal si. 
5.3.1 Pålitelighet og gyldighet 
Kleven (2002 ) hevder det alltid vil finnes kilder til usikkerhet knyttet til forskning, 
og forskningsresultater representerer sjelden udiskutable sannheter. Allikevel har 
forskningsprosessene kvaliteter som tilsier at man kan legge vekt på resultatene som 
framkommer, og forskningsresultater kan ha både teoretisk og praktisk verdi. Relatert 
til min undersøkelse har jeg gjentatte ganger i forskningsprosessen stilt meg 
spørsmålet om resultatene som fremkommer av min intervjuundersøkelse er 
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troverdige og pålitelige og om de har gyldighet for andre. Kvale (2006 )  tar også opp 
problemstillingene knyttet til reliabilitet og validitet i intervjuforskningen og stiller 
spørsmål om en tradisjonell bruk av begrepene henger igjen i en modernistisk 
tradisjon og trenger en nyorientering for å være anvendelig i dagens 
intervjuforskning.  
Ifølge Dalen ( 2004 ) bør gyldighet og pålitelighet behandles annerledes innenfor 
kvalitative studier enn innenfor kvantitative studier. Hun begrunner dette med  
forskerens rolle. I en kvalitativ studie utformes forskerrollen i et samspill med 
respondenten, noe som gjør en slik studie vanskelig å etterprøve av andre forskere. 
Jeg har derfor stilt meg spørsmålet hvordan det er mulig å ivareta kravet om 
pålitelighet ved å velge kvalitative intervjuer som forskningsmetode. I kvalitative 
intervjuer oppnår forskeren en nærhet til den en samtaler med. Dette medfører at 
forskeren selv blir et viktig instrument i datainnsamlingen og i datakonstruksjonen. 
Når data skal analyseres, er altså forskeren aktivt med og representerer en 
subjektivitet som både kan være positiv og negativ ( Kleven 2002). Jeg ønsker med 
min fremstilling å gjøre forskningsopplegget så gjennomsiktig som mulig ved å 
beskrive inngående hvordan jeg har gått frem i denne studien. Jeg håper det bidrar til 
å skape troverdighet. Åpenheten overfor respondenter med forhåndsinformasjon, 
lojalitet til respondentenes fortellinger, tilsending av forskningsarbeidet, og spesielt 
de transkriberte tekstene i etterkant, bør tilsi ærlighet og oppriktighet i 
forskningsarbeidet. Godkjenningen fra NSD skal også være med å kvalitetssikre 
forskningsarbeidet. 
Ifølge Kleven ( 2002) er det rimelig å se spørsmålet om gyldighet i forhold til hva 
målingen skal brukes til.  I min studie håper jeg at resultatene først og fremst skal 
være gyldige for andre skoleledere, men også for andre aktører som arbeider med å 
legge til rette for læring og nytenking i skolen. Det at jeg, gjennom et felles prosjekt 
og felles nettverkssamarbeid, kjenner respondentene som dyktige og seriøse 
pedagoger, ser jeg som en form for validering i seg selv. Jeg ønsker å gjøre rede for 
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valg jeg har gjort i arbeidet med denne studien slik at prosessene fremstår som 
gjennomsiktige og troverdige. 
Når det gjelder reliabilitet ønsker jeg å være nøyaktig i mine beskrivelser i selve 
forskningsprosessen, slik at andre forskere  kan forstå beskrivelsene. Med tanke på 
validitet anbefaler Dalen (2004) at forskeren eksplisitt gjør rede for sin tilknytning til 
fenomenet som studeres. For å unngå kritikk om subjektivitet i tolkningen av 
datamaterialet skal forskere avklare egen forskerrolle, noe jeg mener å ha gjort 
tydelig ved å definere min tilknytning til nettverket av kritiske venner og til den 
erfaring jeg selv har med kritisk venn.  
Det er en metodisk forutsetning i det kvalitative intervju at det skapes 
intersubjektivitet mellom forskere og informanter. Intersubjektivitet betyr ifølge 
Dalen (2004), mellom subjekter, og i samfunnsforskningen omfatter begrepet 
hvordan opplevelser og situasjonstolkninger blir felles mellom mennesker. Når 
forskere legger forholdene til rette for at det skapes intersubjektivitet, styrkes 
validiteten i fortolkningen av respondentene uttalelser. Validiteten styrkes også når 
intervjueren stiller gode spørsmål som gir respondentene mulighet til å komme med 
fyldige uttalelser. Når intervjueren er dyktig til å ’lese’ respondentenes meninger og 
forståelse, styrker det muligheten for ’tykke beskrivelser’ ( Holter, 2002). Jeg vil 
bestrebe meg på en slik tilnærming.   
5.3.2 Metodekritikk  
Når jeg har valgt det kvalitative forskningsintervjuet som metode, er det fordi jeg 
mener det kan belyse problemstillingen min på en hensiktsmessig måte. Metoden 
passer inn i forståelsen av samtaler og dialog jeg presenterer i teorikapitlet (se kap.2). 
Jeg har hentet skolelederes opplevelser fra erfaringer de har med kritisk venn for å se 
hva det innebærer av potensiale for skolelederes læring og nytenking i skolen. Slik 
jeg forstår dialogen i denne konteksten, dreier det seg om samtaler som kan bidra til 
refleksjon og innsikt, slik at dialogpartnere utfyller hverandre og lærer av hverandre. 
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Ifølge Holter (2002) er det ofte at forskere kombinerer kvalitativt intervju  med 
deltakene observasjon. Jeg vet jeg kunne valgt andre metoder i tillegg til intervjuet 
for å utfylle og utdype forståelsen av min problemstilling, men det var hverken 
praktisk eller tidsmessig mulig å gjennnomføre, da jeg har gjennomført denne studien 
alene, og tiden jeg hadde til disposisjon var begrenset, både i forhold til egen jobb og 
frister i forhold til studiet. 
Jeg vurderte også å foreta dokumentanalyse av respondentenes skriftlige 
dokumentasjon fra besøkene fra kritiske venner, noe som kunne ha supplert og 
styrket funnene mine, men igjen på grunn av samme begrensninger jeg har nevnt 
over, har jeg avgrenset undersøkelsen til å ta utganspunkt i tre intervjuer. Jeg ser 
imidlertid at dokumentanalyse kan representere en svakhet i min studie. Dersom tiden 
og de praktiske forholdene hadde ligget til rette, ser jeg at det kunne vært en fordel å 
ta i bruk dokumentansalyse for å belyse og besvare min problemstilling ytterligere. 
Jeg har et lite utvalg av respondenter i min undersøkelse. Det kan være en svakhet, 
men det er likevel å håpe at de sammen bidrar til å gi et bilde av sine opplevelser for 
å si noe om problemstillingen, og at det bidraget er et troverdig. 
Da intervjuet med den engelske koordinatoren ble gjennomført, hadde vi begge 
gjennomført en lang og krevende arbeidsdag, og vi bærer nok begge preg av å være 
slitne ved gjennomføringen. Denne erfaringen tilsier at denne typen intervjuer er 
krevende for alle impliserte, og bør foregå på et tidspunkt der alle er opplagte og 
klare for en krevende samtale. En engelsk skoleleder som er min egen skoles kritiske 
venn deltok som observatør, bekreftet min observasjon. 
Jeg arbeidet alene med denne oppgaven, og har derfor ikke hatt noen samtalepartner 
til å korrigere og kvalitetssikre arbeidet underveis. Det kan både representere en 
styrke og en svaket. På den ene siden har jeg gjort alt arbeidet selv og har inngående 
kjennskap til helheten i arbeidet. Når jeg har utført arbeidet alene fra transkribering til 
drøfting og konklusjoner, vil arbeidet være enhetlig behandlet. Men den største 
ulempen er at det bare et mitt perspektiv som er representert fordi jeg ikke har hatt 
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noen partner som kunne se andre muligher i materialet. Dessuten har jeg tillatt at min 
stemme er mest mulig i bakgrunnen, samtidig som den har fått komme frem for å 
kommentere eller en sjelden gang eksemplifisere respondentenes svar.  
I dette kapitlet har jeg gitt en orientering om metodisk tilnærming, forarbeidet og 
selve gjennomføringen av forskningsprosessen, før jeg avslutningsvis har sett på 
gyldighet og pålitelighe.til slutt har jeg har gitt mine forskningsetiske synspunkter på 
oppgaven.I kapitlet som følger vil jeg gi en presentasjon av datamaterialet jeg har 
samlet inn. 
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6. Presentasjon av data 
‘We learn by conversing with ourselves, with others and with the world around us’   
                                    Harri-Augstein &Thomas (som sitert i York-Barr,1991,s.22)     
                                
Her presenterer jeg intervjumaterialet fra min undersøkelse, delvis i sammendrag og 
delvis med utvalgte sitater fra intervjupersonene. Svarene respondentene har gitt på 
forskningsspørsmålene avdekker erfaringene disse skolelederne har etter tre års 
samarbeid med kritiske venner. Svarene jeg har fått på spørsmålene til mine 
respondenter viser forventninger, erfaringer, læringsaspekter og muligheter 
intervjupersoner ser i å samhandle med kritiske venner. 
Selve gjennomføringen av intervjuene står omtalt i metodekapitlet. Når det gjelder 
rekkefølgen på gjennomføringen, ble den slik at skolelederne ble intervjuet før den 
engelske koordinatoren. Det medførte at jeg hadde skoleledernes intervjuer som 
bakteppe da jeg foretok intervjuet med koordinator, og kunne plassere og kombinere 
skoleledernes uttalelser inn i koordinators svar. Det var en både spennende og 
konstruktiv prosess, fordi jeg hadde en opplevelse av å veve trådene i hverandre mens 
jeg fortok det siste intervjuet. Derfor har jeg også valgt å fremstille datamaterialet slik 
det fremkom under intervjuprosessen; koordinators uttalelser utdyper, utfyller og 
beriker skoleledernes svar, i den hensikt å gi et helhetlig bilde av datamaterialet. 
 Jeg har valgt å beholde alle intervjuobjektenes svar slik de faktisk ble uttalt og det 
inkluderer også koordinators uttalelser, som er på engelsk.Dette har jeg gjort for å 
bevare autentisiteten og frodigheten i språket. 
Først presenterer jeg respondentene kort, for deretter å beskrive erfaringene og 
uttalelsene deres i lys av forskningsspørsmålene. På denne måten ønsker jeg å gi et 
helhetlig bilde av innsamlede data før jeg går nærmere inn på drøftingene i kapittel 7. 
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6.1 Presentasjon av intervjupersonene 
For å anonymisere intervjupersonene har jeg har gitt skolelederne navnene Britt, 
Kjell og Anne, og koordinator kaller jeg for Bryn. 
Navn: Arbeidsplass: Erfaring som ’kritisk venn’: 
Britt Dammen u.skole (520 elever) 3 år 
Kjell Furu u.skole  (455 elever) 2 år 
Anne Lyngen u.skole (350 ) 3 år 
Bryn Freelance, arbeider i England, men også i 
andre europeiske land. Tilknyttet et engelsk 
universitet  
11år 
Figur 2.  Oversikt  over respondenter, arbeidsplass, og antall års erfaring som kritisk venn.  
 
I tillegg til at alle de tre skolelederne har erfaringer å bidra med fra det allerede 
omtalte nettverket av engelske og norske skoleledere, har Kjell og Britt et privat 
initiert kritisk vennskap seg imellom og mellom hverandres skoler.  
Alle skolelederne signaliserer gjennom intervjuene at samarbeidet med kritiske 
venner er noe de setter pris på og lærer mye av. 
I det følgende vil det være forskningsspørsmålene som danner utgangspunktet for 
hvordan jeg organiserer mine empiriske data. Fremstillingen vil bestå av beskrivende 
tekst og autentiske sitater.  
6.2 Forventninger til samarbeidet med kritiske venner 
Åpningsspørsmålet i selve intervjuet er ment å åpne opp for flest mulige aspekter 
respondentene hadde av forventninger da de inngikk et forpliktende samarbeid med 
sine engelske kritiske venner. Jeg ønsket å få skolelederne til å rekapitulere hvorfor 
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de etablerte nettverket med kritiske venner. Alle tre beskriver en prosess der 
forventningene til å begynne med var ganske diffuse, og da må man huske at 
skolelederne som deltok i partnerskapet med kritiske venner ikke selv tok initiativ, 
men ble invitert med av Bryn gjennom LfL-prosjektet til å være med i et nettverk 
med norske og engelske kritiske venner. Her må jeg skyte inn at kritisk venn var et 
verktøy som deltakerne fikk kjennskap til gjennom LfL-prosjektet. Etter hvert som 
samarbeidet mellom engelske og norske skoler ble etablert, hadde skolelederne 
forventninger om å reflektere sammen med kritiske venner for å: 
•   ’løfte skolen’ og ’løfte meg sjøl’  ( Britt  ) 
•   ’få inspirasjon og påfyll av å snakke med andre’ (Britt og Kjell) 
•    ’å få bekreftelser utenfra på det som er god praksis’ (Anne) 
•   ’få bekreftelser på kritiske antagelser’ (Anne) 
•   ’få utfordret den praksisen en har’  ( Anne) 
•    få hjelp til å ’se’ praksis og utfordringer med andre briller’ ( Britt) 
•    ’samtale, dele og lære av hverandre’ (Britt) 
•   ’få hjelp til å få til forskning på egen praksis’ ( Anne) 
•   ’drahjelp’ for skoleledere ( Kjell) 
 
Skolelederne snakker egentlig om et ønske om å løfte seg selv ut av skolehverdagen 
for å se seg selv og for å se nye muligheter og andre måter å takle utfordringer på ved 
hjelp av ’andre utenfra’ i en tid der skoleledere kjenner på presset og signalene de får 
’ovenfra’. Kjell har en opplevelse av at de som skoleledere ’må være på hugget hele 
tiden’, og Kari er veldig enig. 
Selv vil jeg legge til her at den største forventningen på egen skole var å få til varige 
endringer på områder vi ønsket å forbedre. 
Skoleledernes forventninger kan således sammenfattes i følgende punkter: 
*  å få andres perspektiver  
* få bekreftelser og utfordringer 
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* få inspirasjon 
Skoleledernes forventninger som er nevnt her, vil bli behandlet på forskjellige steder i 
dette kapitlet om empiri, og selvsagt mer utdypende i selve analysedelen (se kap.7). 
6.3 Forståelse og utforming av rollen som kritisk venn 
For å få en forståelse av hva respondentene legger vekt på når de er i rollen som 
kritisk venn, har jeg her valgt ut noen momenter knyttet til rollen og til 
rolleutøvelsen. 
6.3.1 Skolering i rollen  
Skolelederne skoleres inn i ’kritisk venn’- rollen både gjennom prosjektet de har 
deltatt i og gjennom en felles skolering med sine engelske kritiske venner, ledet av 
koordinator, som selv har utviklet en skoleringsmodell for ’kritiske venner’, som han 
kaller for ’The Learning Journey’. Alle inviteres til å dele synspunkter på hvilke 
egenskaper det er viktig å ta med seg i rollen som kritisk venn. Det er en selvfølge for 
alle at en kritisk venn har en positiv holdning til arbeidet og ønsker å bidra til en 
positiv utvikling for skolelederen og skolen man inviteres inn til. 
6.3.2 Empati og tilpasningsevne 
Å ha en spørrende tilnærming til utfordringen man skal se nærmere på, innebærer å 
være en god lytter som stiller utfordrende spørsmål til refleksjon samtidig som man 
må lære seg å være vár for å ha respekt for andre menneskers holdninger, og i denne 
studien, vise respekt for andre kulturer uten å innvadere dem med egne meninger og 
holdninger. Kjell uttrykker det på sin måte ved å si at ’ du må ha litt 
’Fingerspitzgefühl’ når du går inn i det’, og Bryn sier at det er svært viktig å ha 
evnen til å være empatisk og sette seg inn i den andres situasjon. Han sier at som 
kritiske venner må man ’tune in our antennaes’ for å forstå hva den andre egentlig 
ønsker . 
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Skolelederne er opptatt av at den som kommer utenfra må ta på seg en rolle som 
krever både empati, tilpasningsdyktighet og respekt. På mer enn én måte er det en 
utfordring,og Kari ler når hun sier: ” jeg prøver jo å tilpasse meg, jeg tok på meg 
drakt… det skal jo matche til en viss grad !”. 
Både skolelederne og koordinator er samstemmige i at det er viktig å bli kjent og 
sosialiseres inn i rollen og i samarbeidet slik at det har forutsetninger for å lykkes. 
Dessuten er det viktig å ha en positiv holdning til både menneskene og 
oppgavene.Britt sier at ’det er nødvendig med en type velvilje’ for å få til 
samarbeidet, og Kjell utdyper hennes innspill med å understreke viktigheten av en 
gjensidig trygg og tillitsfull atmosfære for å kunne utøve rollen på en konstruktiv 
måte. 
6.3.3 Det refleksive aspektet 
Skolelederne i min studie går ut og inn av rollene, og noen ganger er de selv kritisk 
venn og andre ganger får de besøk av kritisk venn. Slik får skolelederne innsikt i både 
det å være og det å få besøk av kritisk venn. Her skylder jeg å gjøre oppmerksom på 
at jeg ganske tidlig i arbeidet med undersøkelsen min, oppsøkte Gunnar Handal fordi 
han er av de få forskere som har skrevet om kritisk venn i norsk sammenheng. Han 
karakteriserte umiddelbart rollen til kritisk venn i mitt aktuelle prosjektet som ’ eg ser 
på deg – og du ser på meg’ når han karakteriserte den spesielle to-sidigheten ved 
rollen som kritisk venn i min studie, noe som fikk meg til å se at disse skolelederne 
har en helt spesiell erfaring, fordi de går ut og inn av rollene, og har inngående 
kjennskap til begge. Det er nettopp det refleksive som gir mine respondenter en unik 
innsikt i ’kritisk  venn’- rollen. Kjell beskriver det som en ’utveksling av vurderinger 
og erfaringer’ . Det gjør at respondentene kan reflekterer rundt de ulike rollene, og i 
tillegg har de muligheten til å identifisere seg med begge rollene. Kjell gir uttrykk for 
at det gir en slags trygghet at de veksler på å gå ut og inn a rollene, og han referer til 
det som  ’ et balanseregnskap’ som gjør at man blir avslappet i forhold til det  å få 
kritikk. Nettopp fordi skolelederne i min undersøkelse har erfaring fra refleksiviteten 
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ved det å gi og ta imot kritikk og støtte, får de en forståelse for samarbeidet som gjør 
dem trygge i rollen. Kjell setter ord på det: 
”Når vi skal være kritiske venner for hverandre… forstår vi den andres premisser så 
godt. Selvfølgelig er det ikke så lett for ”den som ikke har skoen på”, men de som 
kommer utenfra kan på en måte ta på seg rollen og stille sånne spørsmål som man 
ikke ville kommet på hvis man skulle stille spørsmålet sjøl… det er veldig nyttig å ha 
eksternvarianten av utfordring på det ”. 
Intervjupersonenes forståelse av viktige sider ved rollen som kritisk venn kan 
sammenfattes i punktene: 
• Empatisk 
• Tilpasningsdyktig 
• Spørrende tilnærming 
• Positiv innstilling 
6.4 Samspill med kritisk venn  
For å gi et oversiktsbilde av hvordan skoleledere samspiller for å lykkes, enten de er 
kritiske venner selv eller de får besøk av kritiske venner, ser jeg her på relasjoner og 
på interaksjoner dem i mellom. Britt sier hun får inspirasjon av å snakke med andre 
som jobber på andre skoler, fordi” man går seg litt sånn blind eller går i ring i sine 
egne problemer i sin egen hverdag”. Britt reflekterer også over det samme, og hun 
mener det er ” lettere å få hjelp til å løfte seg ved hjelp av andre enn bare å løfte seg 
sjøl”. For henne blir samhandlingen og dialogen med kritisk venn ”en måte å løfte 
blikket på”. 
6.4.1 ‘Bestillerkompetanse’og ‘Mottakerkompetanse’ 
Når skolelederne reflekterer over refleksiviteten i dette samarbeidet, er de opptatt av 
nødvendigheten av at skoleledere må ha både ’ bestillerkompetanse’ og 
’mottakerkompetanse’. Det er meget viktig at skoleledere er tydelig på hva de ønsker 
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tilbakemeldinger på når kritiske venner kommer på besøk, samtidig som de mener 
skoleledere må være innstilt på å lære av andre, å se utover sin egen skole, og ha en  
viss iboende fleksibilitet i forhold til å ville reflektere over egne rolle og egne 
utfordringer og være lyttende til andres innspill og innfallsvinkler. Kjell kommenterer 
at hos noen skoleledere faller innspill fra kritiske venner ” på stengrunn” fordi de er ” 
engstelige”, og har ”visjoner de har et mer eller mindre religiøst forhold til”. Han 
uttrykker videre skepsis til om skoleledere som er ” ærekjære eller er mest sånn 
kjepphest-tro” kan gå inn i rollen som mottaker av innspill fra kritisk venn.  
Skolelederne mener alle at det å invitere eksterne inn for å mene noe om egen praksis, 
betyr at man må ha et litt avslappet forhold til kritikk, være trygg i lederrollen og 
utvise en vilje til å få innsikt gjennom dialogen med den kritiske vennen. 
” det er lettere å få hjelp til å løfte seg ved hjelp av andre enn bare å løfte seg sjøl ”,  
sier Britt. For henne blir det ”en måte å løfte blikket på ”i samspillet med den kritiske 
vennen.   
6.4.2 Balansen mellom støtte og utfordring 
En viktig del av skoleringen som kritisk venn dreide seg om å forstå hvordan man 
praktiserer balansen mellom å gi støtte og kritikk. Som kritisk venn må man være seg 
bevisst at man beveger seg langs et kontinuum der ytterpunktene er støtte og kritikk, 
og man skal være svært lydhør og vise stor grad av innlevelsesevne for til enhver tid 
å forstå hvor man skal plassere seg på det aktuelle kontinuumet. Skolelederne er 
opptatt av motsetningene mellom støtte og kritikk,og Britt mener at ”det er helt 
avgjørende at man får til denne balansen”, samtidig som hun tror det er nødvendig 
med ”en type velvilje” fra de kritiske vennene, ellers tror hun ”ikke man vil ønske å 
følge det opp”.  
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6.4.3 Tillit 
Kjell er opptatt av en trygg og tillitsfull atmosfære som forutsetning for å være 
mottakelig for kritikk. Alle er opptatt av at etter hvert som man blir tryggere, er det 
naturlig at kritikken blir tydeligere. Her kommenterer Bryn med all sin erfaring at: 
 ”For me it is crucially important that people can support each other first and then 
challenge gets built on support. Once trust is established, then some degree of 
challenge will follow”.  
Tillit er et begrep som skolelederne gjentakende ganger referer til som en forutsetning 
for at samspillet skal fungere, og når tilliten er tilstede, sier de at det er viktig for dem 
at det skilles på sak og person når de blir utfordet. Med tillit som basis kan kritiske 
venner være emosjonelt støttende og utfordrende på saken det fokuseres på. Anne er 
opptatt av kritikk og at det er handlinger hun ønsker kritikk på,og ikke skolelederen 
som person. Det gjør dem trygge, og når de vet at det er det de gjør de faktisk ber om 
utfordringer på og at det er basert på positiv støtte, så blir det ikke så skremmende å 
mottat kritikk. De ber om utfordringer for å reflektere og lære for å komme videre, og 
Kjell sier det slik: ”For å være i stand til å invitere noen til å mene noe om din egen 
praksis,så tar du det ikke personlig. Han vet at han ønsker å reflektere sammen med 
kritisk venn på en sak han har bedt om utfordring på, og at det skal baseres på full 
tillit mellom han og kritisk venn. 
Alle fire respondentene kommer stadig tilbake til at det må være grunnleggende tillit 
mellom kritiske venner for at samarbeidet skal føre til noe konstruktivt for 
skolelederne. ”Det derre med kritikk når det er grunnleggende tillit der, det er ok.” , 
sier Kjell.  
6.4.4 Å holde fokus 
For Anne er det viktig at hun er trygg på at den kritiske vennen holder seg til det 
avtalte fokusområdet når hun får utfordringer. Det synes hun er avgjørende for at 
dette skal fungere. Dessuten må det være et så tydelig avtalt fokus at alle har en felles 
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forståelse av hva kritisk venn skal utfordre på. Hun referer til første gang hennes 
skole hadde besøk. Da hadde bestillingen vært utydelig, og samarbeidet ga ingen 
særlig resultater.. Det å holde fokus slik at du som kritisk venn gir tilbakemelding på 
det skoleledere faktisk har bedt deg om tilbakemelding på, er en kritisk suksessfaktor 
ifølge Anne:…” så prøver eg å holde fokus på det oppdraget eg har fått, samtidig 
som eg er på jakt etter det som er spennende å ta med hjem igjen”, sier Anne.  
6.4.5 Ingen kritikk 
Samtidig er Britt og Kjell klar over at et kritisk vennskap som utvikler seg over tid 
kan bli mer ”kos enn kritikk”.  På slutten av intervjuet kommenterer de at selve 
intervjuet med meg har ført til at de begge ser at de har falt i akkurat den grøfta når 
det gjelder det gjensidige kritiske vennskapet de har seg imellom. ”Da må vi lage 
settingen hvor det er utfordringer, nå er det på tide å gå på glasstaket igjen”sier 
Kjell. 
6.4.6 Refleksjon på glasstaket 
‘Refleksjon på glasstaket’ er en metafor alle tre skolelederne bruker når de snakker 
om det å løfte seg ut av hverdagen for å reflektere i fugleperspektiv. Å gå opp på 
glasstaket er et uttrykk Tiller (Utdanningsdirektoratet,2007,s.11) bruker som metafor 
for å skape den avstand som er nødvendig for å kunne reflekere. Dette er en metafor 
alle skolelederne referer til når de snakker hvordan de reflekterer sammen med 
kritiske venner. 
Oppsummert handler balansen mellom støtte og utfordringer om : 
• At kritikk bygger på støtte og tillit 
• At man får emosjonell støtte og kritikk på sak 
• At man holder fokus på sak 
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6.5 Læring og ledelse 
Skolelederne snakker om at de lærer mye om å lære, og spesielt lærer de stadig mer 
om å lede. Da Bryn ble spurt om hvorfor han har arbeidet som kritisk venn og 
koordinator i så mange år, svarte han at det både er fordi han lærer så mye om ledelse 
samtidig som han ikke slutter å fasineres av alle mulighetene for læring i det han 
referer til som ” interpersonal interplay” ; samspillet mellom personer som møtes og  
lærer av hverandre. 
De intervjuede skolelederne er alle positive til hva samarbeid med kritiske venner kan 
gi dem som ledere i en tid der skoleledere har et ’ press på å utvikle seg’ og trenger 
’drahjelp’ for å utvikle skolene sine. Britt poengterer at hun har nytte av at andre ” 
tar på seg de kritiske brillene og stiller de kritiske spørsmålene til hvorfor vi gjør ting 
sånn eller slik og hvorfor den prosessen er satt i gang sånn og gikk slik, så kan jeg 
virkelig lære noe av det”. Også Bryn var opptatt av all læring som skjer mellom 
skoleledere og sier at læring er best når den skjer i samarbeid med andre og slår fast 
at: ” Leadership is best when learning is going on”. 
6.5.1 Støtte og myndiggjøring 
Når skoleledere observerer og er i dialog med sine kritiske venner, kan de fungere 
som støtte for hverandres læring. Noen ganger fungerer også koordinator som kritisk 
venn, og Kjell forteller at han har respekt for koordinators måte å arbeide på.Han har 
lært mye av å se Bryan praktisere sin ” eksemplariske modellering av 
konsensusprinsippet”, der han søker å ” unngå at partene blir stående å stange mot 
hverandre ”. Kjell praktiserer nå Bryans ’metode’ på egen skole der det tidligere var 
” en kultur som hadde et sånt avstemmingsregime ”.  
Både Britt og Kjell referer episoder der de har lært ulike metoder av Bryn som de selv 
har praktisert når de har kommet hjem til egen skole. Blant annet har Kjell brukt 
’læringsmodellen’ til Bryn på egne lærere, men også på elever. Han er opptatt av at 
alle har noe å lære av hverandre i slike prosesser, og han referer flere ganger til 
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myndiggjøring som en konsekvens av å ”komme seg ut og reflektere og komme 
tilbake og reflektere over egen situasjon”.   
Koordinator oppleves som et eksempel på prototypen på selve ”veilederen… han 
veileder på våre premisser”, sier Kjell. Gjennom myndiggjøring finner skolelederne 
selv veien til de gode løsningene.  Bryn bekrefter det med uttalelsen om at han 
veileder på de lærendes egene premisser: 
”I’m … helping them sort out things for themselves. I’m not going in and offering 
them advice”, og Kjell forteller om Bryn at man ” kan aldri knipe han ( Bryn) i en 
vurdering som likner noe sånn, tommel’n ned - nei, dette var dårlig eller noe sånt. 
Han er kjempetolerant- han har ikke én ting han skal selge inn”.  
Som kritisk venn er det et viktig poeng å lære andre til å forstå seg selv, slik at man 
kan komme videre. Slik kan refleksjonsprosesser føre til ny innsikt og læring for 
ledere som samarbeider med kritiske venner. Bryn sier det slik: 
 “ What I do as a critical friend is help a leader to frame his way forward to 
understand the values and the vision that underpin the way forward to understand his 
purposes and goals and the possible alternative strategies …is often the key-thing 
that precedes action…..and critical friendship is about helping them explore all the 
steps that lead up to the action”, sier Bryn. Han er opptatt av å myndiggjøre 
skoleledere og sier: “ it’s opening peoples’ eyes to what they’ve got… to sort out 
things for themselves”. 
6.5.2 Det eksterne aspektet 
”For å få til kvalitativt god refleksjon, da trur eg faktisk at du må ha noen 
utenfra”,sier Anne, og poengterer at hun har erfaring for at de på hennes skole har 
endret praksis som konsekvens av tilbakemeldinger på praksis fra kritiske venner ”En  
utenfra gir et annet innsyn”, fortsetter hun og med referanse til engelske kritiske 
venner fortsetter hun : ”de vil se nye ting….og har en stor nok kulturell avstand til å 
se sidene ved vår praksis og …en annen måte å gjøre ting på som en kanskje vil få 
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mer spennende og kreative tilbakespill på ”. Det at engelske skoleleder kommer ’fra 
et helt annet system, gjør dem faktisk i stand til å stille genuint undrende spørsmål; 
 …” når disse kritiske vennene kommer fra et helt annet system gjør det dem faktisk i 
stand til å stille mer naive spørsmål som dette barnet i ’ Keiserens nye klær’… at 
man tør stille banale spørsmål”.. reflekterer Kjell,... ”og da blir det stilt et spørsmål 
som man ikke ville kommet på hvis man skulle stilt spørsmålet sjøl”. 
Koordinator reflekterer også over dette: 
” one of the good things about international critical friendship is the way that you are 
forced to challenge your assumptions, and you can’t take anything for granted, so 
you’ve got to question everything…. That’s what’s distance gives you probably more 
than everything” 
6.5.3 Refleksjon og avstand 
Bryn ble bedt om å kommentere Britts utsagn om at hun mener hun lærer mest av 
selv å reise ut sammen med sin inspektør for å være kritisk venn, og da svarer han: 
 ” doing critical friendship in pairs is often rich in learning …if you want the space 
and time to reflect… you’ve got an audience for your reflection who speaks your own 
language”. 
Alle skolelederne kommenterer at de lærer mye av å reise bort og observere annen 
praksis og kommunisere med skoleledere som dels har samme, dels har ulik 
erfaringsbakgrunn. Britt får ”inspirasjon av å snakke med andre… fordi man går seg 
litt sånn blind eller går i ring i sine egne problemer i sin egen hverdag” og Bryn sier 
at det er lett for skoleledere” not to see the wood for trees”, og da trenger man å 
løftes ut av egen skolehverdag og finne kvalitetstid for refleksjon. Kanskje er dette 
lettest når man reiser bort, sier Britt fordi hun både får avstand til praksisfeltet og en 
samtalepartner( hun har med seg en inspektør når hun er i England).Hun er opptatt av 
at hun tror hun lærer mest når hun selv er kritisk venn; 
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…”og det er også noe av det viktige hvis man er et annet sted, for da kan det godt 
hende at man får vel så mye igjen for å reflektere over det som skjer hjemme”.  
Her er det glasstakmetaforen som trer frem igjen og bekrefter at det er fruktbart å 
reflektere med andre litt på avstand. 
Skolelederne snakker alle om at de er opptatt av å dele kunnskap med andre, og å 
lære gjennom å se annen praksis. Skolelederne i min undersøkelse sier alle at de er 
åpne for å prøve ut alternative måter å ramme inn utfordringer på. 
De kan alle vise til konkrete eksempler på læringserfaringer som har ført til endring 
av praksis: 
Britt: På hennes skole har de lært av engelske kritiske venners praksis at de må være mer 
systematiske i oppfølgingen av elevene.”Noe av endringa som har skjedd her.. går 
på.. at man ( lærerne)skal være tydeligere i læringsmålene ( til elevene) og ’sjekke’ 
at man (elevene) kommer seg videre”,sier Britt. 
Kjell: Forteller om utfordring på at ”kanskje læringstrykket var litt svakt ”noe han ser 
samsvarer med nasjonale tilbakemeldinger fra PISA-undersøkelsen, og det blir nå 
’nevnt i flere sammenhenger av personalet ’ slik at ” husk hva engelskmennene 
sa”nærmest har blitt et mantra i den nevnte sammenhengen.Det har gitt et ekstra 
trykk på dette området. 
Anne: Som en konsekvens av samarbeidet med kritiske venner har ledergruppa og hele 
personalet  ”lagt om virksometsplanen og …det har flytta fokus”. Hun  refererer til at 
’ vi har klart å integrere kritikken vi har fått i vår egen virksomhet og tatt det 
innover oss’. 
Tabell 3. Eksempler på endringer ved de tre skolene. 
 
6.5.4 Forskning på egen praksis 
Både Kjell og Britt kommer flere ganger i løpet av intervjuet tilbake til metaforen 
med glasstaket, og når jeg spør hvorfor de skal opp på glasstaket svarer Britt; 
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”Jeg tror at hvis x, y og z tar på seg kritiske brillene og stiller de spørsmålene til 
hvorfor vi gjør ting sånn eller slik og hvorfor den prosessen er satt i gang sånn og 
gikk slik, så kan jeg virkelig lære noe av det, men det har med å gjøre at jeg har 
egentlig tro på dem”. 
Hun bekrefter dermed det hun har snakket om tidligere, at når man møtes i tillit og 
ser på praksis med kritiske øyne, så lærer man av det. 
Anne er opptatt av koordinator og ser at det går an å bruke han som et slags bindeledd 
til en form for ”aksjonslæring for å få hjelp til forskning på egen praksis ”. 
6.6 Betingelser for læring 
Dette punktet blir naturlig nok en oppsummering og en utdyping av noe av det som 
allerede er omtalt, men en presisering av hva respondentene ser som suksesskritereier 
for vellykket læring i denne studien. 
6.6.1 Felles forståelse 
Alle skolelederne poengterer at det er viktig med grundige forberedelser, felles 
skolering i hva det vil si å være kritisk venn, å ha en felles framgangsmåte, et felles 
språk og felles forståelse av hva samarbeidet skal innebære. Rammene for 
samarbeidet må være tydelige for begge parter. Bryn sier det slik: 
“ If you’re training people to be critical friends, it’s important to train not just  the 
critical friend, but also the host, so that they both have the same language about the 
role, and so that they share a set of expectations about what the role will deliver and 
that they have a common set of steps in a process that they’re prepared to use” . 
6.6.2 ‘ Å få folk til å se seg sjøl’ 
Skolelederne  poengterer at det er vesentlig å ha en dyktig koordinator som setter det 
hele i gang: ” Eg definerer koordinator som en katalysator, en igangsetter som er 
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med å trekke prosessen i gang”, sier Anne, og Britt utdyper at man er avhengig av en 
som ” holder prosessen på sporet og sørger for framdrift og kontinuitet ”. Hun ser at 
han har spesielt en  viktig egenskap som hun verdsetter hos kritisk venn, og det er  at 
”han er ikke hovedpersonen, men bare skal få folk til å se sjøl.’ Bryn utdyper dette 
poenget med å si at når skoleledere kommer sammen for å reflektere, får kritiske 
venner ” the opportunity to open their eyes for a day. If people are to be less invisible 
they first got to see for themselves”. Den kritiske vennen er ikke ute etter å påvirke, 
og Kjell referer til Bryn når han sier at “ han eier ikke annet enn én kjepphest ” 
istemmer Kjell ” og det er det at skole skal drive med tilrettelegging for læring for 
eleven på den beste måte” og å gjøre det uten å fortelle noen om hvordan det skal 
gjøres. Bryn sier det på sin måte ved at det som er hans intensjon er:” helping them to 
sort out things for themselves, I’m not going in and offering them advice” . 
Samarbeidet kan gi skoleledere innsikt i egen måte å arbeide på og egen måte å løse 
utfordringer på, Bryn snakker om at skoleledere kan få innsyn i egen ’lederstil’. 
Kjell nevner at det å være tolerant, raus og åpen for at dette kan gjøres på forskjellige 
måter over hele jorda, er egenskaper han setter pris på hos kritisk venn. Alle må finne 
sin måte.” As a critical friend”’, sier Bryn, “ it’s always to support and challenge so 
that the host finds his or her way forward ”.  
6.6.3 Åpenhet og fleksibilitet 
Anne sier at man må signalisere at man er likeverdige samarbeidspartnere og at man 
kan stole på hverandre. Hun har latt seg besnære av at man som skoleledere ” ikkje 
må bli oss sjøl nok”, men være åpen for det som skjer utenfor ens egen skole, ”så blir 
du litt nysgjerrig på hvordan det er andre steder…. og så er det interessen for å 
sammenlikne for å lære noe nytt’. Hun mener man må lære seg å se ut over sin egen 
organisasjon. 
Britt tror at ” det fungerer best når det er personer som er rimelig trygge på seg 
sjøl…og ikke er alt for overbeviste om at de har rett bestandig, altså at du skal være 
litt fleksibel eller litt åpen og samtidig trygg nok”. Hun sier videre at som kritisk 
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venn må du ” ikke være for religiøs i det du tror på”eller være en som ” vet svaret på 
forhånd”.  
Bryn omtaler nettverk av skoler som deler sine erfaringer og lærer av hverandre som 
spesielt interessante, og noe av det han synes han har lykkes best med er skoleledere 
som er åpne for innspill utenfra, som er fleksible os som ikke er ute for å be om svar 
og løsninger, men som søker svar selv gjennom samarbeidet med andre. Da får de et 
eieforhold til det de kommer frem til, og bare da er det muligheter for at tanker 
omsettes i handling, og han fortsetter: ” And I think it’s effective because it’s 
sustainable and it lasts and it goes through the organization.”  
 Jeg kan bekrefte at erfaringene på egen skole tilsier at noe av styrken i samarbeidet 
er nettopp tidsaspektet som Bryn referer til, for det er vissheten om det sirkulære 
aspektet, det at du får gjenbesøk og skal legge frem hva du har prøvd å forbedre som 
fører til at endringer skjer. Noen må følge opp og følge med, da kommer også 
endringene. 
6.6.4 ‘På egne vilkår’ 
Alle skolelederne snakker om hvor viktig det er at utfordringene baseres på 
skoleledernes egene premisser. De tror det er avgjørende for forholdet mellom 
skoleledere og kritiske venner at de ikke blir pålagt samarbeidet fra noen de ikke har 
tillit til. Anne sier det slik: ” Den store entusiasmen blir størst når vi har bestemt at 
dette har vi lyst til å prøve”, og som skoleleder ” må du jo misjonere for det i 
personalet”, og implisitt ligger at da må hun ha tro på det selv for å inspirere 
andre.Bryn reflekterer rundt spørsmålet om frivillighet og sier i utgangspunktet at et 
samarbeid som dette er noe man ikke kan pålegges, samtidig som han sier at dersom 
du har tillit til den som eventuelt pålegger deg et kritisk vennskap, så kan det kanskje 
fungere, og at dersom det kan bygges opp tillit mellom personer, så er det det aller 
viktigste. 
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6.6.5 ’Tillit og trygghet’ 
Tillit og trygghet er ord som kommer igjen og igjen hos alle respondentene: 
” Tillit er viktig, tillit er en bærebjelke i dette arbeidet”, sier Anne, det må bygges 
opp tillit til den hun skal samarbeide med, og fortsetter litt senere i intervjuet: 
” Tillit er jo utrulig vanskelig å beskrive…det er jo å stole på gaven som ennå ikke er 
gitt, at noe skal skje som du har forventninger til”. 
Også koordinator poengterer at tillit er viktigere enn alt annet. Som svar på mitt 
spørsmål om det er viktig at kritiske venner er ’kompatible’ svarer han at tidligere la 
han mye arbeid i å finne skoleledere som passet sammen fordi han trodde 
personkjemien var avgjørende, men at han etter hvert har funnet ut at dersom det er 
mulig å etablere et tillitsfullt forhold, er alt mulig.  
” Det er trygt å være på sitt eget glasstak, for selv når du ser kritikkverdige forhold i 
det du har ansvaret for, så er det litt ufarlig og”, sier Kjell. Etter hvert som 
tryggheten tiltar, kan kritiske venner bevege seg mer mot den kritiske dimensjonen, 
men det er viktig med empati for å vite når man kan utfordre mer enn å støtte, og det 
er dette Kjell referer til som å ha litt ’Fingerspitzgefühl’. Han viser dessuten til en 
erfaring fra hans skole der samarbeidet i startfasen ikke var særlig vellykket, fordi 
mangel på tillit gjorde at den engelske skolelederen han var kritisk venn for, ikke tok 
sjansen på å bli utfordret.  
Avslutningsvis låner jeg stemme til Anne som blir engasjert når hun blir spurt om hva 
hun får ut av samarbeidet med kritisk venn: 
”Masse inspirasjon, masse ny praksis, eller kan i hvert fall få utfordret den praksisen 
en har, en kan få et løft, kan få hjelp til å klatre opp på det berømmelige glasstaket 
for å se ned… nå må vi løfte blikket litte granne, en kan skape motivasjon i personalet 
sitt, du får en annen leder til å se på jobben du gjør, og det i seg sjøl er jo 
betryggende, og så er det utrulig mye å hente av støtte og så veit en at en kan få 
bekreftelse på at en er på riktig spor..,.eller her er det noe som ikkje helt passer”. 
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Hun ser samarbeidet med kritisk venn som ”et metoderepertoir og et verktøy i 
kofferten til leder’n ”og føyer til : 
”…du får større appetitt på dette jo mer du holder på !” 
 
Etter denne gjennomgangen av mitt datagrunnlag, følger et analyse– og 
drøftingskapittel der empiri vil bli sett i lys av utvalgte teoretiske begreper som har 
vokst frem i møtet mellom empiri og teori som er presentert i denne studien. 
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7. Drøftinger 
”..i det mennesket ser seg selv, ser det inn i øynene på den andre eller gjennom øynene til den andre”. 
Bakhtin ( Dysthe, 2005, s.79) 
 
I dette kapitlet velger jeg å drøfte empiri i lys av to temaer jeg har kommet frem til 
gjennom å kombinere arbeidet med min empiri og aktuell teori om forskning i feltet. 
Datamaterialet jeg har fra mine intervjuer, var tidlig i forskningsprosessen 
interessante med tanke på støtte for skolelederes læring og samhandling med kritiske 
venner. Slik jeg ser det, er det et interessant perspektiv å se hvordan skoleledere og 
kritiske venner lærer av hverandre gjennom samhandling og dialog. Med 
utgangspunkt i erfaringer skolelederne i min studie har med samhandlinger og 
samtaler med kritiske venner, vil jeg drøfte utvalgt empiri opp mot temaene støtte og 
samhandling for å komme frem til svar på problemstillingen i min oppgave. 
Jeg vil bruke begrepene over for å forklare hva som skjer når skoleledere og kritiske 
venner møtes for å lære av hverandre i praksisfeltet. Jeg har som intensjon å prøve å 
forstå hva slags erfaringer mine skoleledere har fra hvordan de lærer om ledelse i 
samspill med med kritiske venner. Siktemålet med drøftingen av koblingen mellom 
empiri og teori, vil i lys av de nevnte begrepene, åpne opp for å forstå 
problemstillingen med å finne ut av hva slags potensiale kritiske venner representerer 
for de utfordringene skoleledere har med å legge til rette for læring og nytenking i 
skolen. I tillegg ønsker jeg å finne ut av om svarene på problemstillingen kan bidra til 
å bekrefte, supplere og eventuelt utdype tidligere forskning i feltet. 
Utvalgte funn i mitt materiale vil bli drøftet i lys av teoribegreper hos Vygotsky og 
Bakhtin når det gjelder støtte for læring og samhandling læring. I tillegg til de nevnte 
teoretikere, vil jeg bruke Nonaka og Takeutchis teori om kunnskapsutvikling for å se 
nærmere på samhandling og interaksjon med andre som forutsetning for å mobilisere 
taus kunnskap. Samhandling er også aktuelt ut fra et ledelsesperspektiv, spesielt i lys 
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av C.C. Wadels (2005,) teori om produktiv pedagogisk ledelse, supplert med   
Spillanes forståelse av distribuerte perspektiv på ledelse.  
7.1 Støtte for læring 
Jeg har i kapittel 2 i denne oppgaven gitt en begrunnelse for at læring i et 
sosiokulturelt perspektiv er relevant i forhold til å belyse min problemstilling. 
I sosiokulturell læringsteori handler det om at individet er forankret i en kultur og står 
i en sosial sammenheng. Kunnskaper som mennesker tilegner seg blir ifølge 
Vygotsky   ( Bråten,2002) ført videre og gjort tilgjengelige for andre ved at 
individene samhandler både med personer og med ulike redskaper i et fellesskap. 
7.1.1 ‘Stillas’ og ‘den nærmeste utviklingssonen’ 
Vygotsky ( Bråten,2002) hevder at veiledning og støtte fra andre med større erfaring 
representerer stor verdi for den enkeltes læring gjennom samspill med andre som kan 
noe mer eller noe annet. Erfarne andre kan fungere som støtte for den lærende ved å 
vekke interesse og å hjelpe dem å sette seg mål og vise veier mot mål. 
Alle de tre skolelederne i min studie gir på ulikt vis uttrykk for at de har et sterkt 
ønske om å få inspirasjon og motivasjon til å lære om ledelse fra andre erfarne 
skoleledere med litt andre erfaringer og perspektiver på ledelse enn det de selv har. 
De er positive til innspill utenfra fordi de mener de har mye å lære av andre i 
praksisfeltet, som i sosiokulturell teori er ’det sosiale rommet’ der læring skjer i 
samhandling med andre. 
” Jeg får inspirasjon av å snakke med andre som jobber på andre skoler, fordi man 
går seg litt blind, eller går sånn litt i ring i sine egen problemer i sin egen hverdag”, 
sier Britt.  
Hun går videre og snakker om at hun trenger motivasjon ” for rett og slett å løfte 
skolen og å løfte meg sjøl”  
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 Britt forteller her at hun er ute etter å få motivasjon og inspirasjon som kan gi henne 
ny innsikt når hun reflekterer sammen med en annen leder. Dette er interessant i 
forhold til  Dysthe ( 2005), som hevder at å være leder betyr å samhandle med andre 
mennesker og legge til rette for læring gjennom deltakelse innenfor ulike sosiale 
fellesskap. Skolelederne i min studie har tatt initiativ til å lære av andre ledere, og de 
har alle forventninger om at kritiske venner skal bidra til å motivere og inspirere dem 
til å lære. De signaliserer tydelig at de trenger støtte fra andre til å lære. Kjell 
bekrefter Britt, og sier det slik: 
” Det er lettere å få hjelp til å løfte seg ved hjelp av andre enn bare å løfte seg sjøl”. 
Jeg ser uttalelsene deres over slik at de er intressert i å få støtte utenfra når de skal 
lære, og alt snakket deres om å bli løftet forstår jeg som ønsker om å lære, men for å 
lære vil de ha ekstern støtte. De uttrykker dessuten en innsikt i hvordan de vil lære 
ved at de er opptatt av å lære i selve praksisfeltet, og i samhandling og med støtte fra 
kompetente andre. 
 To av skolelederne er opptatt av at støtten utenfra må oppleves som relevant for at 
den som veiledes skal lære. Kjell påpeker nettopp dette med å si : 
 ”Jeg har tru på dem, ellers ville jeg ikke følge opp”. 
Det er med andre ord ikke likegyldig hvem det er som skal bygge stillas rundt 
skoleledere i min studie, alle tre er tydelige på at ’den andre’ må være en de har tillit 
til.  
Når skolelederne i min studie sier at de trenger støtte fra andre for å løfte seg, så kan 
det være av interesse å se litt igjen på hvordan Vygotsky bruker begrepet ’stillas’ i sin 
teori. Han representerte et positivt syn på læring med tanke på potensiale for læring 
ved at alle har noe å lære. Mennesket er alltid på vei mot ny kunnskap som er innen 
rekkevidde. 
 ”Vi er stadig på vei mot noe”, sier Kjell. Dette er interesant i forhold til Vygotskys 
positive læringssyn om at det alltid vil være en utviklingssone, og den utvides etter 
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hvert som den lærende utvikler seg. Han vil gjerne fortelle om at han ble veldig 
inspirert av noe han så av lederrutiner på den engelske skolen han er kritisk venn for. 
Han ble imponert av det han kaller ’morgenrutiner’ for å sjekke ro og orden i 
klasserommene.Han observerte, lærte ved hjelp av kritisk venn, og sier det selv slik: 
” Da jeg kom hjem, så innførte jeg det derre sjekkesystemet.. og det var jo en direkte 
inspirasjon ”, og så sier han videre om at han ikke helt har lykkes med å innføre det 
på egen skole ennå, at han ikke helt har ’kommet dit’, men ’ til neste skoleår’ håper 
han å kunne gjennomføre det. 
Ifølge Vygotsky skal ’stillaset’ trekkes tilbake etter hvert som den lærende mestrer 
den nye kunnskapen. Jeg opplever Kjells situasjon som om han fremdeles trenger sin 
kritiske venn som stillas i utviklingssonen, for kunnskapen er ifølge Vygotsky, 
fremdeles ikke internalisert, men læringstrykket i utviklingssonen er høyt, og 
kunnskapen er innen rekkevidde ved hjelp av kritisk venn. Når det gjelder Kjell, så 
mestrer han ennå ikke ’morgenrutiner’. Han er klar over at prinsippene skal 
oversettes til konteksten på hans egen skole, fordi han ikke har gjort den til sine egen. 
Og enn så lenge så trenger han støtte fra sin kritiske venn. Hans kritiske venn har 
fungert som støtte i forbindelse med å utvikle de overordnede idéen som ligger til 
grunn for morgenrutiner.Selve gjennomføringen skjer i samhandling i egen kultur der 
deltakerne forhandler om mening om tiltaket. Slik oppstår det en dynamisk  utvikling 
gjennom inter- og intrapersonelle prosesser. 
Ifølge Vygotsky ( Dysthe,2001) går utviklingen fra sosial samhandling til 
individuelle internalisering, som går ut på at kunnskap man overtar, må man aktivt 
bearbeide for å bli herre over, før man gjør kunnskapen til sin egen og mestrer den.   
Når Britt og Kjell forteller hvordan de ønsker å lære og inspireres av andre, som 
oppleves som kompetente  og som de har tillit til, utvikles ’stillas’ der 
støttefunksjonen for læring er avgjørende for læringsprosessen.Slik blir kritisk venn 
’stillas’ for skoleledere inn i utviklingssonene, og således kan kritisk venn hjelpe 
skolelederen til å realisere sitt potensielle utviklingsnivå. 
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Skolelederne har mange læringserfaringer, og to av dem er fasinert av hvordan de har 
lært om ’modellering av konsensusprinsippet’ med Bryn som kritisk venn og ’stillas’. 
De uttrykker en positiv holdning til kritisk venn som den kompetente andre ved å 
omtale det som en ’en fryd å oppleve’ hvordan han praktiserer.Bryn beskriver selv 
hvordan han lærer bort ved å støtte andre inntil de kan klare seg alene ved å si: 
 ”I use it with individuals to learn how to use it themselves and that’s the most 
rewarding stuff”. 
Poenget for kritisk venn er med andre ord å få den lærende til selv å se hvordan de 
kan bruke kunnskapen selv. Måten Kjell har bearbeidet Bryns modelleringsarbeid har 
over tid ført til at han selv modellerer ut fra samme prinsipper i forhold til sine egne 
lærere. Slik har han fungert som ’stillas’ for sine lærere som også har lært seg denne 
måten å arbeide på.  
Kjell viser innsikt i læringsprosessen når han i intervjusituasjonen sier at han vil 
sjekke om dette har ført til læring hos elevene. Det er høyst relevant at han har fått 
denne assossiasjonen av å samarbeide med engelske kritiske venner, fordi engelske 
skoler utsettes for mye av det Dahler–Larsen (2005 ) omtaler som rituelle 
refleksjoner, som ikke er annet enn øvelser i å evaluere, men som ikke fører til 
læring. Han blir imidlertid minnet om at han har mer å lære og ta tilbake til skolen 
hver gang han ser Bryn praktisere modellen.Kjell beskriver arbeidet med utprøving 
kombinert med veiledning fra Bryn som viser dynamikken mellom det 
interpersonelle og det intrapersonelle som over tid kan utvikle mestring. Gjennom 
den veiledningen Kjell får med Bryn som ’stillas’, får han støtte til å se løsninger 
selv. Kjell har ifølge Vygotsky begynt på stegene i utviklingsprosessen som etter 
hvert vil føre til individuell læring.  
Kunnskap er noe som må erobres i det sosiale fellesskapet før den omformes og 
tilpasses individet. Når skolelederne lærer noe nytt av sine engelske kritiske venner, 
bringer med seg erfaringer hjem, og tilpasser det  nye til lokale forhold. I 
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skoleledernes kontekst medieres kunnskapen, slik Vygotsky ser det, gjennom språket 
de bruker når de samhandler i dialog med sine kritiske venner. 
7.2 Samhandling for læring 
Nettopp språket og dialogen er viktig i Bakhtins grunnsyn. Han mener at mening 
skapes i dialogen med ’den andre’. Det er gjennom dialogen at kunnskap utvikles og 
læring skjer. I min studie er det ikke dialogene mellom skoleledere og kritiske venner 
i seg selv som er av interesse, men heller erfaringene av opplevelsene de har fra 
dialogene med hverandre, og hva disse dialogene har ført til av læring for lederne og 
for skolene de leder. 
For å forstå individet, sier Rommetveit ( Dysthe, 2005), må vi gå til ’det sosiale 
rommet’ som individet er innfelt i. Begrunnelsen for å bruke teoretikere som har et 
sosiokulturelt perspektiv på læring, er nettopp fordi skoleledere og kritiske venner har 
tatt initiativ til å møtes i en sosial kontekst for å lære av hverandre, og for å få innsikt 
i hvordan de kan lede andres læring. I dette læringsperspektivet er samhandlingen 
med andre, og helst, som i min undersøkelse, i samhandling med andre med en litt 
annen erfaringsbakgrunn. 
7.2.1 Dialogen med ’den andre’ 
Det er samtalene skolelederene har med kritske venner der de representerer ulike 
innsikter fordi de kommer fra ulike skolekulturer som gjør at de sammen skaper 
mening. Når de snakker sammen, enten det er i hverandres felt eller på glasstaket, at 
dialogen mellom dem bidrar til at begge parter lærer noe og at de supplerer 
hverandres perspektiver. Det er interessant å observere at Kjell og Britt har samme 
oppfatning om når de lærer mest. De er opptatt av at de tror de lærer mest når de 
reiser bort og er kritisk venn for andre: 
 ” Det var det at jeg var der, observerte, reflekterte og hadde refleksjonsopdrag som 
var nyttigst for meg”, sier Kjell.  
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Bryn støtter på et vis antakelsen deres når han sier at det ligger mye læring i det å 
reise bort og reflektere over egen praksis når man er borte. Han får støtte for sitt syn 
hos Dale ( Møller, 2001) som sier at refleksjon krever avstand til praksis. Jeg har en 
antakelse om at skoleledere er litt beskjedne på hva de selv kan bidra med når de selv 
er kritiske venner. Oppsummeringen fra alle skoler i nettverket tilsier at alle lærer av 
sine kritiske venner.  
Skolelederne mener bestemt at de har erfart at det krever en viss kompetanse hos den 
som skal samspille med kritisk venn. 
Skolelederne bruker ord som å være ’tilpasningsdyktige’ og å ha ’Fingerspitzgefühl’ 
og ’innlevelsesevne’ når de setter ord på viktigheten av å sette seg inn i den andres 
erfaringsverden for å prøve å forstå den andre. Det viktig for Vygotsky å prøve å 
forstå det andre mennesket. Det er ikke nok å forstå ordene, man må også prøve å 
forstå  den andre personenes tanker og motivasjon. Bryn bruker uttrykket ’tune in 
your antennaes’ når han er kritisk venn og setter seg inn i den andres situasjon. Og 
når Britt sier at hun ’tar på seg drakt’ så er det ikke bare fordi det er en annen 
dresskode i England, men fordi hun viser innlevelse og respekt og empati for den 
andre hun skal veilede.  
Dysthe ( 2005 ) hevder at forutsetningene for å lykkes med de gode dialogene, er at i 
det sosiale rommet, der kritiske venner og skoleledere arbeider, er viktig å være 
empatisk lyttende for å lære av innspillet. Ved at skolelederne anstrenger seg for å 
forstå sine kritiske venner, skapes en ’dialogisk bru’ mellom dem. Måten Kjell og 
Britt anstrenger seg for vise at de vil leve seg inn i den andres verden for å forstå, gjør 
at de tilrettelegger for den gode dialogen.  
Slik passer beskrivelsen av det skolelederne gjør for å legge til rette for læring med  
Bakhtins (ibid.) tanker om at mening konstrueres som en dialogisk bro mellom 
dialogpartnere. 
Alle de tre skolelederne er opptatt av dimensjonen ved å ha en ekstern 
refleksjonspartner. Det er lett å bli ’husblind’ sier Britt, og Kjell sier at han trenger      
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’utaforperspektivet’. Anne oppsummerer egentlig for dem alle når hun sier at det er 
greitt å reflektere internt, alle kan få til det, men, sier hun: 
 ” For å få til kvalitativt god refleksjon, da tror jeg faktisk at du må ha noen 
utenfra”.” 
 Hun får bekreftelse på dette hos Bakhtin som tillegger ’den andre’ så stor betydning, 
at han mener vi ikke kan forstå oss selv uten i forhold til andre. Ifølge Børtnes (2002) 
er ’den utenforstående’ et nøkkelord hos Bakhtin, som på sin side sier det så sterkt at 
det er nettopp den utenforstående som er den aller sterkeste drivkraften for 
forståelsen. 
Skolelederne i min studie har forstått kraften som ligger i det å få et eksternt blikk inn 
på egen praskis, og Kjell snakker om det å komme fra et annet system som gjør 
kritiske venner i stand til å stille det han kaller ’naive spørsmål’. Slik  barnet i 
’Keiserens nye klær’ var den som stilte det aller viktigste og mest banale spørsmålet. 
Det var nettopp dette spørsmålet som fikk folk til å ’se’. 
Metaforen med Keiserens nye klær er slående, og viser at Kjell virkelig har forstått 
hva han ønsker fra sin kritiske venn. Det skal være det ene og utfordrende spørsmålet 
som virkelig setter i gang noe hos den som får spørsmålet. Her antar jeg vi er ved 
kjernen av det som er årsaken til at skoleledere ønsker ekstern støtte fra skoleledere. 
Børtnes(Dysthe, 2002) forklarer det slik at når vi stiller spørsmål til en kultur vi ikke 
kjenner, så stiller vi spørsmål som vi aldri ville stilt selv. Slik er kritiske venner i 
dette samarbeidet passe nært og passe fjærnt fra den norske skolelederens hverdag til 
at de er i posisjon til å stille de gode spørsmålene som de ikke stiller selv internt når 
det virkelig gjelder. For å få mest mulig ut av det konkrete samarbeidet, gjelder et å 
være tydelig på saker man ønsker utfordringer på, slik at man bruker kritisk venn til å 
vinne innsikt i hvordan man som leder skal løse saker som er reelt utfordrende.  
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7.2.2 Symmetri/asymmetri 
Når kritiske venner er i dialog med hverandre, er det viktig å understreke at: 
 ” Vi er likeverdige”, sier Britt.  
Bakhtin er opptatt av symmetri og asymmetri i dialoger, og Dysthe (2005)  gir Britt  
bare delvis rett. Hun sier at selv om vi vanligvis er opptatt av at det bør være 
symmetri mellom dialogpartnere, så er det i asymmetrien i det at man har ulik 
kunnskap, og det at denne asymmetrien i kunnskap brukes til noe, som er 
konstruktivt. Når dialogpartnere møtes, er det ifølge Dysthe en tosidighet ved 
dimensjonen symmetri /asymmetri. På den ene siden er det vanligvis symmetriske 
relasjoner mellom mennesker i en god dialog, men på den annen side er det i 
spenningen mellom de ulike stemmene i asymmetrien i et læringsforhold at det 
dannes ny kunnskap. Når kritiske venner skal lære av hverandre, kan begge former 
være fruktbare avhengig av hvordan ’det indre overbevisende ordet’ vekkes til live. 
Skolelederne snakker om kritiske venner på en måte som viser at de forstår at 
relasjonen mellom kritisk venn og skoleleder må veksle mellom symmetri og 
asymmetri. 
Spørsmålet er om asymmetrien brukes konstruktivt til å skape en produktiv dialog. 
Kjell beskriver et eksempel på en asymmetrisk relasjon på hans skole, der lærerne og 
ledelsen ble utfordret av kritiske venner på at læringstrykket ved skolen bare var 
middles. Dette var en vanskelig tilbakemelding å få, og en utfordring for Kjell å 
håndtere. Han kjente på spenningen som oppstod, fordi det er vanskelig å bli kritisert 
og få utfordringer, selv om det er på et området man har bedt om innspill på.  
Kjell forteller om at for han er det viktig å få bekreftelser fra kritisk venn på 
antakelser på noe han vet fra før, men ikke har fått gjort noe med. 
”Jo det er en verdi, altså. Hvis du også får bekreftet noe av det de uttrykker litt 
forsiktig kritisk da, ..så er det en verdi hvis det stemmer med det som jeg vet” 
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Det gir ekstra mulighet til å få gjennomslagskraft i personalet hvis kritisk venn legger 
frem dette i personalet. Han sier ettertenksomt:”Dette her hører jo faktisk hele 
personalet”. 
Her forstår jeg det slik at Kjell benytter seg av at det i dialogen blir et asymmetrisk 
forhold mellom dialogpartene, og for å få til endring, blir den ene mer dominerende 
enn den andre. Møller (2005) sier om at det er nødvendig med et eksternt press for å 
motvirke internt press om stabilitet. Det er interessant når Kjell kommenterer at han 
var bevisst på å bruke denne kritikken for alt den var verd, fordi han selv hadde hatt 
en antakelse om at dette var tilfelle, og han brukte utfordringen fra kritisk venn til å 
legitimere sin egen antakelse. Han brukte med andre ord asymmetrien i dialogen til 
noe konstruktivt,fordi han hadde en antakelse om noe han ønsket å forbedre ved 
skolen sin, men han trengte støtten fra kritisk venn for å gjennomføre den. Når 
lærerne ved hans skole nå referer det middelmådige læringstrykket ved skolen, så sier 
de gjerne: ”Hva var det engelskmennene sa ”?  
Britt tar opp forholdet mellom seg og en annen rektor for å vise til hvor vanskelig det 
blir når dialogpartene ikke lager den dialogiske brua og lytter til hverandre for å 
forstå den andres tanker. Hun referer til et forhold der en annen rektor var hennes 
kritiske venn, men begge stod på sitt. Begge mente de eide de beste løsningen, og de 
kom ingen vei. Noen ganger er det ifølge Bakhtin slik at det kan det være et 
symmetrisk forhold mellom dialogpartnere, men dialogen åpner ikke opp for læring 
fordi de ikke gir hverandre rom for refleksjon. Han knytter ’det autorative ordet’ til 
monologen, der den godt kan komme utenfra, men det blir ikke gitt rom for 
refleksjon, og således stenges det av for læring. Slik var det i Britts relasjon til den 
andre skolelederen hun refererte til. 
 Alle de tre skolelederne er opptatt av at veiledning med kritiske venner skal være på 
egene vilkår, og de får bekreftelse fra Bryn som sier om seg selv i rollen som kritisk 
venn: 
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”What I’m about to do, is helping them to sort out things for themselves. I’m not 
going in and offering them advice”. 
Han understreker at det det dreier seg om er å hjelpe den enkelte til selv å se 
løsninger. Han vil aldri gi råd om hvordan ledere skal løse utfordringer, poenget er å 
holde opp et speil så den enkelte kan se selv. Da får skoleleder innspill og 
utfordringer og kritisk venn gir rom for refleksjon og mulighet til å gjøre kunnskapen 
til sin egen. 
Baktin mener at i et dialogisk forhold må det være rom for det ’indre overtyande 
ordet’ som kommer utenfra, men det gis rom for egen refleksjon, kunnskapen 
omformes i møte med egne tanker og erfaringer. Måten respondentene snakker om 
kritisk venn, viser at det er dette som skjer når de som kritiske venner utfordrer, men 
tillater refleksjon slik at skoleleder selv ser løsninger. Å finne den optimale 
spenningen mellom utfordring og støtte er alle respondene opptatt av som 
grunnleggende for at man skal lykkes med å lære av hverandre. 
Anne tar opp tillit som helt grunnleggende for få til den rette balansen mellom støtte 
og kritikk. ” Tillit er viktig ”, sier hun,” tillit er bærebjelken i dette arbeidet”. 
Bryn støtter henne og sier: 
 ” For me it is crucially important that people can support each other first, and then 
challenge gets built on support. Once trust is established, then some degree og 
challenge will follow”. 
Tilliten bygges opp over tid, og Bakhtin snakker om tillit og empati som forutstninger 
for den gode dialogen. Spesielt er skolelederne i min undersøkelse opptatt av at for de 
engelske skolene er et tillitsfullt forhold viktig, fordi de har en skolehverdag der 
skoleledere er pålagt svært mye evaluering utenfra, og de vil ikke være interessert i å 
følge opp arbeidet dersom de ikke opplever støtte og tillit som utgangspunkt for 
kritikk. 
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Kjell viser til et eksempel på en siuasjon der det ikke var tillit mellom dialogpartnere. 
En av de første gangen han var kritisk venn, hadde skolen 
” valgt noe som var trygt,hvor dem egentlig veit svarene fra før”. 
 Dette viser et forhold der tilliten ikke er sterk nok i forhold til utfordringen, og derfor 
’safer’ skolen og ber egentlig ikke om noen utfordring i det hele tatt. Fravær av tillit 
gir ikke grobunn for en utfordrende dialog. 
Det er interessant når Kjell reflekterer rundt dette og sier at når man opplever dette 
som kritisk venn, så skal man være litt varsom. Han viser igjen til det han kaller 
’Fingerspizgefühl’som en forutsentning for å være i posisjon til å skape den 
bakhtinske ’dialogiske brua’. Han sier at han opplever det som ’kilent’ med kritikk, 
særlig dersom tilliten ikke er etablert. Han påpeker at dersom skolelederen du skal 
utfordre gjør noe liknende, er det et ’signal’ om at du skal være forsiktig, da må man 
først bygge opp tilliten før du går videre.  
I samarbeidet med det engelske nettverket har det vært satt av mye tid til å etablere 
trygge og tillitsfulle sosiale forhold, og skoleringen tilsier at man gir utfordringer på 
sak og ikke på person, for at alle skal føle seg trygge. Både Kjell og Britt referer til at 
når de reflekterer med kritiske venner, så er de litt avslappet til det, for de er trygge 
på rollen sin, og kjenner spesielt godt til hvordan det er å bli utfordret siden de går 
inn og ut av begge roller. Det er mulig dette er en styrke for dette spesielle kritisk 
venn- forholdet der skoleledere sitter på begge sider av bordet og kan identifisere seg 
med begge roller. Kjell referer til denne relasjone som at de har et ’balanseregnskap’ 
mellom seg. Jeg antar han med det mener at gjensidigheten i forholdet mellom 
skoleleder og kritisk venn er et symmertrisk forhold der begge er trygge på hverandre 
og vet når og hvordan de kan utfordre hverandre. Møller sier det slik (2001, s.195): 
” Å bidra til hverandres læring, betyr å tørre å konfrontere hverandre”. 
Hun sier videre at dersom ikke tillit er tilstede, kan kritikk utløse 
forsvarskommunikasjon, og da lærer man ikke nettopp derfor er det viktig å investere 
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mye tid i å skape tillitsfulle forhold mellom skoleledere og kritiske venner, og 
poenget sier Handal (Møller,2001) må være at læring om ledelse ved hjelp av kritisk 
venn må bidra til at man overskrider sine egne erfaringer. Det er vel nettopp det som 
har skjedd når Kjell forstår verdien av morgenrutiner hos sin kritiske venn.  
7.2.3 Taus kunnskap 
Akkurat som Vygotsky og Bakhtin, er også Nonaka og Takeutchi opptatt av 
samspillet og diaologen mellom mennesker for å skape ny kunnskap. For Nonaka og 
Takeutchi er det et spesielt fokus på samhandling og dialog som utgangspunkt for å 
gjøre taus kunnskap tilgjengelig for andre. 
 I denne oppgaven har jeg valgt et sosiokulturelt perspektiv på læring, men som 
tidligere nevnt i teorikapitlet ( kap.2), velger jeg Nonaka og Takeutchis forskning om 
eksternalisering av taus kunnskap, fordi det er av  spesiell interesse for min studie, 
selv om de står nærmere et sosiokognitivt syn på læring. Jeg ser det slik at deres 
perspektiv kan være med å belyse og berike det sosiokulturelle perspektivet.  
Når kritiske venner reflekterer sammen, er det avgjørende at de klarer å sette ord på 
god praksis. Imidlertid er det mye kunnskap som er rutine og som sitter i ryggmargen 
på erfarne skoleledere og som det er vanskelig for dem å artikulere verbalt. Det vil 
være vanskelig for skoleledere å dele erfaring og kunnskap med kritiske venner 
dersom de ikke har en måte å uttrykke kunnskapen på, som gjør den tilgjengelig for 
andre. I min oppgave vil det være språket i dialogen mellom skolelederne som kan 
bidra til å artikulere og eksternalisere den tause kunnskapen slik at den blir 
tilgjengelig for andre. Slik blir det viktig for samhandlingen at skoleledere settes i 
stand til å setter ord på erfaringer og handlinger de har som ledere. I Nonaka og 
Takeutchis (Roald,2006) forståelsesramme dreier det seg om å eksternalisere taus 
kunnskap til eksplisitt kunnskap. Det er ikke alltid selv erfarne skoleledere kan sette 
ord på sin lederpraksis, fordi den er så internalisert at den har gått over til taus 
kunnskap.Når kritiske venner samhandler med skoleledere, vil de ifølge Nonaka og 
Takeutchi (Roald,2006 ) gå gjennom en dynamisk prosess som fører til at  
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skoleledere eksternaliserer, eller italesetter, sin tause kunnskap slik at den blir 
tilgjengelig for andre. 
På direkte spørsmål fra meg i intervjuet med to av skolelederne, gir de inntrykk av at 
de ikke har reflektert særlig over dette, men i selve intervjusituasjonen, der Britt og 
Kjell sier de opplever meg som en slags kritsk venn, skjedde det noe spennende. Britt 
stusser når jeg spør hva hun er opptatt av for å være en god kritisk venn. Hun sukker 
litt oppgitt, og unngår å svare på spørsmålet. Selvfølgelig har Britt etter tre års 
erfaring fra nettverket og nesten to års erfaring fra det gjensidige vennskapet med 
Kjell, relevant erfaring som det er interessant å få del i. Samtalen fortsatte, og Kjell 
reflekterte rundt det samme spørsmålet ved å fortelle hva som var viktig for han. Etter 
noen minutter der Britt har vært taus og tankefull, sier hun plutselig at hun egentlig 
aldri har tenkt over at hun har en spesiell rolle eller skulle ta på seg en spesiell rolle 
som kritisk venn. Etter hvert som Kjell reflekterer rundt det samme spørsmålet og 
setter ord på det han mener er viktig, kommer Britt på banen og begynner å fortelle 
hva hun gjør for å gå inn i rollen. Jeg mener dette er et eksempel på hvordan taus 
kunnskap kan eksternaliseres dersom forholdene rundt er lagt til rette. 
Gjennom dialogen mellom kritiske venner, spesielt i møte mellom flere aktører, 
utvikles ny kunnskap og innsikt. Slik kan kritisk venn bidra til at skoleledere setter 
ord på sin tause kunnskap. I min studie er kritisk venn en slags katalysator for 
skolelederes mulighet til å sette ord på taus kunnskap. Her er det relevant å merke seg 
at kritisk venn ser ut til å ha noe av samme støttefunksjonen som hos Vygotsky når 
han er opptatt av ’den andre’ som støttespiller i utviklingssonen.  
Hos Nonaka og Takeutchis er møteplassen der mennesker samhandler, et viktig 
møtested for kunnskapsutvikling, og omtales som ’ba’, et begrep som referer til et 
møtested for kreativitet og læring. Egen erfaring fra nettverket tilsier at man ikke skal 
undervurdere viktigheten av at forholdene er lagt ordentlig til rette for at 
samhandlingen skal resultere i læring. Bryn snakker om at det må være :” enough 
support in the room”.  
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Hos Nonaka og Takeutchi er det visse betingelser som må oppfylles for at taus 
kunnskap skal eksternaliseres, og en av dem er å legge til rette for et skapende miljø 
der kunnskap kan skapes. Man skal ha en viss avstand til hverdagen, og det må 
bygges opp en tillitsfull atmosfære før aktørene blir så trygge at de setter ord på 
praksis som er taus. 
Med bakgrunn i Nonaka og Takeutchis forskning, er det sentralt at skoleledere må 
legge til rette for at kunnskapen skal realiseres, og det er ikke alltid like lett. Kjell 
viser til det gjensidige vennskapet med Britt, der de har prøvd å ha en felles plandag 
for å jobbe med kritisk vennskap mellom deres respektive skoler, men det ble bare 
delvis vellykket. Jeg stiller spørsmålet om det hadde noe med tilretteleggingen å 
gjøre. Det er helt avgjørende hos alle teoretikerne jeg bruker i dette kapitlet at 
tilretteleggingen for at læring skal skje er av vesentlig betydning for at det skal lykkes 
å lære noe. 
Jeg tillater meg her å legge til at erfaringen jeg selv har med kritisk venn som støtte 
for læring, tilsier at tilretteleggingen for samarbeidet krever forberedelser slik at den 
sosiale konteksten foregår på et sted og til en tid som gjør at selv om man besøker 
hverandre i praksisfeltet, er det viktig med en litt tilbaketrukket kontekst der man ikke 
fortyrres av daglige gjøremål. 
Når Bryn snakker om hvordan han arbeider som kritisk venn for skoleledere, så er 
han opptatt av å bidra til å synnliggjøre dyktige medarbeidere, og han sier: 
”And before they can build on a skill, they have to be aware that they’ve got it. So it’s 
opening peoples’ eyes to what the’ve got” 
Han referer også til samlinger for nettverket, der han fungerer som kritisk venn, at det 
har hendt at skoleledere ved å presses til å reflektere og sette ord på egen praksis, ser 
seg selv og oppdager noe verdifullt ved egen praksis som de har uttalt for aller første 
gang og som har blitt delt i fellesskapet. 
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Når skoleledere og kritiske venner møtes, utfordrer de hverandre på å begrunne 
praksis, og gjennom denne samhandlingen setter skoleledere ord på sin tause praksis. 
Gjennom slike samhandlingsprosesser eksternaliseres ifølge Nonaka og Takeutchi 
taus kunnskap, og flere får del i kunnskapen, ikke minst viktig er det at andre i 
oganisasjonen får tilgang på kunnskapen. Dessuten er det i følge Nonaka og 
Takeutchis tanker om kunnskapsutvikling i organisasjoner av avgjørende betydning 
for organisasjonen at den enkeltes kunnskap blir organisasjonens kunnskap.  
Nonaka ( Krogh, Ichijo & Nonaka, 2005) er opptatt av samtalepartnere som 
katalysator for kunnskapsutvikling. Nettopp i dette perspektivet mener jeg det er 
mulig å se kritisk venn som en slags katalysator som utløser kunnskap gjennom å 
bidra til å aktivisere taus kunnskap i dialogen mellom skoleledere og kritiske venner.  
Redundans og variasjon 
I følge Nonaka og Takeutchi (Krogh,2005) er det samhandling i fellesskap som skal 
føre til læring, men det er visse betingelser som må være tilstede for at det skal foregå 
læring. Det er blant annet avhengig av at grupper som skal samhandle blir satt 
sammen av deltakere som representerer ulike kunnskaper og ulike miljøer, fordi 
personer med delvis ulik kompetanse beriker og utfordrer hverandre, og de vil 
oppleve at samhandlingen og dialogen blir kreativ. 
Britt og Kjell gir gjennom intervjuet eksempler på redundans og variasjon ved at de 
har lagt til rette for samarbeid på tvers av sine skoler her hjemme. De har laget et eget 
nettverk der ledergruppene deltar, lærerne har jobbet som kritiske venner på tvers av 
skolene deres, og nå planlegger de en gruppe på tvers for sine respektive plangrupper. 
På mange japanske arbeidsplasser settes grupper sammen på tvers for å skape mest 
mulig kunnskap, og i min studie blir redundans og variasjon relevant i forhold til at 
nettverket med kritske venner og skoleledere bevisst er satt sammen av mennesker 
med ulik erfaringsbakgrunn og fra ulike kulturer. Her er det gjenklang til både hos 
Vygotsky og Bakhtin som var opptatt av å bringe ’den andre’ og ’den 
utenforstående’ inn i dialogen for å legge til rette for optimal læring. Hos alle de 
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nevnte teoretikerne er det imidlertid en betingelse for den meningsfulle dialogen at 
det finnes en viss base av felles kunnskap hos partene som skal samhandle. Slik er det 
også i min studie; det er en forutsetning at skolelederne ikke står for langt fra 
hverandre i forhold til erfaring og kultur, og det er viktig at de gjennomgår en felles 
skolering for å være kritisk venn, slik at de har et felles språk, felles forståelse og 
felles oppfatning av hva de forstår med kritisk venn.  
Når to av mine skoleledere har tatt initiativ til å opprette grupper på tvers av sine 
respektive skoler for å være hverandres kritiske venner, mener jeg å se jeg eksempel 
på ledelseshandlinger som konsekvens av læring i nettverket med kritiske venner. 
7.3 Samhandling i ledelsesperspektiv 
Når skolelederne tar med seg kunnskapen til egen skole, gjør den til sin egen, slik at 
den tilpasses og brukes på en selvstendig måte, bruker kunnskapen og sprer den, er 
det i følge Wadel (2005) tegn på produktiv pedagogisk ledelse. Ledelse og læring i 
forhold til kritisk venn er sentrale begreper i min studie, og i problemstillingen er 
ledelse knyttet opp mot læring og kritisk venn som et mulig potensiale for ledere som 
har fokus på andres og egen læring i en reformtid. En lærende leder ser betydningen 
av sin egen læring i relasjon til oppdraget, som er å utvikle skolen mot en lærende 
organisasjon. 
Skolelederne i min undersøkelse har tatt initiativ til å forbedre sin egen læring 
gjennnom å bidra til å opprette et ’partnerskap’ med ekstern kritisk venn. Disse tre 
skolelederene har tatt et initiativ med eksterne miljøer som kan bidra til læring og 
endringer i skolens organisasjon. Skolelederne i min undersøkelse kan vise til 
konkrete endringer som har skjedd på deres skoler som en konsekvens av 
samarbeidet med kritiske venner (se kap.6.5.3).      
Viljen til kontinuerlig utvikling må komme fra skolen selv, heter det i St.meld.nr.30 
(2003-2004). For skoleledere betyr det å være i utviklingsmodus at de må prioritere 
pedagogisk ledelse i hverdagen for å få til læring i hele organisasjonen. 
 100
7.3.1 Produktiv pedagogisk ledelse 
 Jeg har valgt å drøfte mine data i lys av C.C. Wadels (2005) tanker om produktiv 
pedagogisk ledelse. Han er opptatt av å utnytte de menneskelige ressursene i en 
organisasjon for å få til utvikling. Slik jeg ser det, er det akkurat det skolelederne i 
min studie gjør når de tar initiativ til en møteplass for refleksjon og læring i 
samhandling med kritiske venner. De utnytter mulighetene som ligger i det sosiale 
handlingsrommet, der de kan bidra til hverandres læring.  
Da jeg valgte tema for min oppgave, visste jeg at jeg skulle intervjue skoleledere i 
nettverket med kritiske venner, men jeg har ikke valgt ut disse tre lederne fordi de er 
spesielt positivt innstilt til samarbeidet. Det var rett og slett ingen av skoleledere som 
hadde negative erfaringer fra samarbeidet kritiske venner. Det er spesielt når de skal 
beskrive hva slags kompetanse skoleledere bør ha for å samspille med kritiske 
venner, at de tilkjennegir at det å ha en spørrende og undrende innstilling er 
avgjørende for at de skal lykkes. De er opptatt av at ledere som skal ha utbytte av å 
arbeide med kritiske venner etter deres mening bør være ’åpne, fleksible og trygge på 
seg selv’.  
Jeg stiller meg spørsmålet om det er en forutsetning at skoleledere må ha disse 
egenskapene, eller om det vesentligste er at de etablerer et tillitsforhold til den 
kritiske vennen uavhengig av menneskelige variabler. Bryn sier at tidligere var han 
opptatt av at skoleledere som skulle være hverandres kritiske venner måtte passe godt 
sammen, men etter hvert som han har holdt på som kritisk venn en del år er han mer 
og mer overbevist om at dersom det kan etableres et tillitsforhold mellom skoleleder 
og kritisk venn, er det det som er avgjørende. Han sier det slik: 
 ” As I get older I realise that if  you put the two head teachers together in a situation 
where they do understand and trust each other the rest will follow. If trust is there, I 
think most of the rest can happen”. 
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Men Britt og Kjell er ikke helt enige i det, for de har erfaringer fra egen kommune der 
samarbeidet med kritisk venn ikke har går like bra, og Britt sier at for noen ledere 
passer ikke en slik måte å tenke ledelse på inn i ’det verdensbilde de har’. 
Antakelig har de litt rett alle sammen, for i utgangspunktet må en anta at en leder må 
være såpass interessert både i egen og i skolens læring, at hun er villig til å gå inn i en 
samhandlingsprosess med en kritisk venn.  
Alle de tre skolelederne i min undersøkelse har en innstilling til læring og ledelse som 
samsvarer med det Wadel omtaler som produktiv pedagogiske ledelse. De har en 
positiv holdning til å skape en innovasjonsorientert ledelse, og viser det blant annet 
ved initiativene de tar for å utvikle seg selv og skolene sine. De har tatt initiativ til å 
reflektere og lære av andre for å utvikle både seg selv og sine skoler i en tid der 
trykket på skoleledere om å være i utvikling er en slags ’never-ending-story’. 
Produktiv pedagogisk ledelse omfatter både refleksjon og handling. Det tidligere 
omtalte eksempelet med innføring av morgenrutiner i kap.6, viser hvordan Kjell lærer 
i prosesser med kritiske venner.  
Alle de tre skolelederne i denne studien forteller om hvordan de analyserer for å 
forstå seg selv og organisasjonen de leder, prøver ut nye idéer, deler tanker og 
følelser med andre og reflekterer over egen tenkning og forståelse. Slik representerer 
de alle en lederidentitet som verdsetter læring høyt. Selv bruker en av skolelederne 
disse ordene: ”bruke samhandlingen med kritisk venn til å forandre og utvikle 
skolen”. 
De har alle tatt initiativ på egne skoler til å sette igang lærings- og endringsprosesser 
med utgangspunkt i utfordringer de har fått fra sine kritiske venner. Jeg viser til de 
konkrete endringene som er nevnt i kapittel 3 om ledelse. Det ser ut til at de har en 
skolekultur som tåler kritikk, og en ledelse som vet å bruke kritikken til noe som er 
konstuktivt for skolen som organisasjon. Her er det gjenklang i Karseths (2004) 
kjennetegn ved organisasjonskulturer som gir gode læringsmuligheter. Stikkordene 
som beskriver slike kulturer er : Raus- Robust- Redelig og Reflekterende.  
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Fokuset på ledelse og læring og samhandlingen med engelske kritiske venner over en 
tre-års periode har ført de tre skolene til ulike læringsveier slik det er skissert i 
tabellen under: 
Annes skole: Skolen ser utover, og ledelsen har tatt initiativ sammen med 
ledelsen på den engelske skolen til å etablere et internasjonalt 
Comenius -prosjekt sammen med tre andre skoler der de vil bruke 
kritisk venn i endringsprosesser i skolen. 
Britt og Kjells 
skoler: 
Skolene fokuserer mer innover i egen kommune.Bryn har skolert 
ledere og lærere i kommunen.Britt og Kjell er etter hvert mer 
opptatt av det lokale kritiske vennskapet seg i mellom og tror på 
potensialet i det for nær fremtid.Etablering av grupper med kritiske 
venner på tvers av deres to skoler. Kjell planlegger å evaluere 
læringseffekten for elevene. 
Figur 4.  Oversikt over læringsveier ved de tre skolene i min undersøkelse 
 
Denne utviklingen viser hva som skjer når læring er internalisert og skal praktiseres. 
Skolelederne har alle tatt med seg kunnskapen, gjort den til sin egen og delt den med 
andre i sitt eget felt. Det uttrykket læringen får, er avhengig av den spesifikke 
konteksten læringen foregår i, og nettopp derfor går skolene i litt ulike retninger, slik 
oversikten viser.  
Kjell bekrefter at han har en spørrende holdning til sin egen praksis når han setter pris 
på at noen kommer utenfra og stiller utfordrende spørsmål som fører til refleksjon og 
læring. Han stiller stadig spørsmål til egen praksis og sier:” Nei, hvorfor gjør vi 
sånn?” samtidig som han vedsetter kritikkaspektet og sier :  
” Det er veldig nyttig å ha den ekstern-varianten av utfordrende utfordring !”. 
Britt og Kjell viser ved måten de snakker om ledelse på ved at de tar initiativ til å spre 
kunnskap, til å sette i gang ulike nettverk i og på tvers av sine skoler, at de initierer 
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og organiserer dialogiske læringsprosesser som skal fremme læring og endring. Slik 
er de som ledere forbilder for sine medarbeidere for måten å samhandle og 
kommunisere på. 
7.3.2 Et distribuert perspektiv 
Spillane( 2006) er opptatt av interaksjon mellom mennesker og hva det fører til i sin 
måte å forstå det distribuerte perspektivet på. Han mener det distribuerte ligger i 
måten det produktive sprer seg på, ved at mange tar ledelse, og da blir det flere 
kritiske venner som sprer kunnskapen. Slik jeg forstår Spillane, kommer det 
distribuerte frem i det produktive disse skolelederne setter i gang. 
Lederne i min undersøkelse legger alle for dagen en spørrende tilnærning til sin egen 
måte å lede på og en vilje til å sette i gang refleksjonsprosesser som kan gi dem enda 
større innsikt og forståelse for dagens lederrolle.  De viser en grunnleggende vilje til 
endring, og det produktive ligger i det at de tar initiativ til selv å lære, og når de har 
lært til seg, tar de initiativ til å lære fra seg. Slik kan man si at skoleledere, som den 
lærende, bruker sine egne erfaringer til å legge til rette for at også medarbeidere kan 
få del i denne kunnskapen og spre den videre. Gjennom disse ledelsesprosessene 
viser intervjupersonene til at medarbeiderne selv tar ledelsesinitiativ når de 
praktiserer å være kritisk venn for andre. På denne måten oppstår det mange 
ledelsesinitiativ i organisasjonen. Slik er de med på å legge til rette for en lærende 
kultur i skolen. Ifølge Wadel( 2005) handler dette om at mennesker kontinuerlig lærer 
å lære sammen. I tillegg heves skolelederes evne til å reflektere over praksis gjenom 
at de metareflekterer over egne erfaringer når de i intervjet gjør opp status over det de 
har fått til og bestemmer seg for at de må opp på glasstaket igjen for å skjerpe 
kritikken i samarbeidet seg imellom. 
Oppsummering av drøftinger 
Etter å ha drøftet utvalgte data fra respondentenes opplevelser av erfaringer fra 
samarbeidet med kritiske venner når det gjelder læring og nytenking i skolen, er det 
 104
tid for å oppsummere. Under følger en oversikt som viser de viktigste 
analysebegrepene som dannet utganspunktet for drøftingene og denne 
oppsummeringen. 
Støtte og samhandling for læring og ledelse 
 
Stillas Dialog med 
’den andre’ 
Symmetri/Asymmetri Taus 
kunnskap 
Figur  5. Oversikt over analysebegrepene       
 
I denne studien kom det frem at skoleledere som samhandler med kritiske venner 
opplever å få mye inspirasjon av å reflektere med andre ledere i praksisfeltet. De får 
støtte til innsikt og læring gjennom samhandling med kritiske venner. Det spesielle i 
denne studien er to-sidigheten ved relasjonen mellom kritiske venner og skoleledere; 
de alternerer mellom rollene og lærer både til seg og fra seg, noe de opplever som 
spesielt lærerikt. Som skoleledere er respondentene opptatt av at de trenger ’noen 
utenfra’ til å forstå seg selv og sin egen praksis. Ved å finne den rette balansen 
mellom støtte og kritikk, kan kritisk venn fungerer som katalysator for skolelederes 
læring og utvikling, slik at de selv ser mulige veier mot mål. Refleksjon gjennom den 
gode dialogen med kritisk venn kan, når forholdene ligger til rette, motivere 
skoleledere til å gjennomføre endringer i praksisfeltet. Slik jeg ser det, kan alle 
skolelederne i denne studien vise til konkrete endringer på egne skoler som resultat 
av samarbeidet med sine kritiske venner. 
  
I dette kapitlet har jeg speilet empiri i forhold til teori relatert til temaene jeg har 
valgt. Jeg har drøftet utvalgte analysebegreper i lys av empiri, og i neste kapittel vil 
jeg runde av og se på hvilke konsekvenser det er mulig å trekke i min studie. 
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8. Avslutning 
“In the midst of winter 
I finally learned 
That there was in me 
An invincible summer” 
                         Albert Camus (som sitert i Revell & Norman,1998,s.69)
  
 
I dette oppsummerende kapitlet vil jeg se på mulige svar i forhold til selve 
problemstillingen i oppgaven. Jeg ville undersøke potensialet kritisk venn kan 
representere for skoleledere som ønsker å fokusere på læring og nytenking, og 
bakteppe er presset fra nasjonale myndigheter om å utvikle lærende skoler. 
Jeg vil antyde hva mine funn kan ha av betydning for praksisfeltet, samt hva min 
studie kan ha å tilføye eksisterende forskning i feltet kritisk venn. 
Til slutt retter jeg et kritisk blikk på eget arbeid før jeg lukker oppgaven med noen 
refleksjoner til ettertanke. 
8.1 Har jeg besvart problemstillingen? 
Utgangspunktet for det arbeidet jeg har gjennomført har vært min problemstilling: 
”Hva slags potensiale representerer ekstern kritisk venn for skolelederes utfordring 
med å legge til rette for læring og nytenking i skolen?” 
I min forskningsoppgave fikk skoleledere fortelle om sine erfaringer fra opplevelser i 
praksisfeltet, som først og fremst er erfaringer fra nettverket med engelske kritiske 
venner, men også fra det ’lokale’ samarbeidet mellom to av skolelederne i 
undersøkelsen. Kritisk venn omtales som en katalysator for å utvikle innsikt og 
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forståelse. Skolelederne forteller om positive erfaringer fra samhandlingen med 
kritiske venner fra praksisfeltet. 
Gjennom rekonstruksjon av empiri og tilnærming til drøfting, har jeg kommet frem til 
å konkludere i forhold til fem punkter. Jeg vil være forsiktig med å trekke for 
bastante slutninger, men jeg mener allikevel at speilingen av empirien som er gjort i 
drøftingsdelen gir et visst grunnlag for å trekke konklusjoner. 
8.2 Noen konklusjoner 
Kritiske venner kan ha et potensiale i forhold til følgende punkter : 
Inspirasjon og løft: 
 I drøftingskapitlet kommer det frem at det å reflektere sammen med en 
utenforstående gir skoleledere løft som ledere. Det å lære sammen med skoleledere i 
praksisfeltet som har andre, men liknende erfaringer, gir etterlenget  ’påfyll’ i en 
hektisk og krevende hverdag, til å inspirere medarbeidere til læring og utvikling. 
Skoleledere forteller i mine data at de opplever det som inspirerende å se en annen 
praksis enn sin egen, både fordi de opplever å lærer noe nytt, men også fordi de får 
bekreftelser på det de selv gjør som er bra. Slik jeg ser det, signaliserer skoleldere at 
også de trenger støtte fra andre for å lede utviklingsarbeid. De trenger tryggheten det 
gir at noen bekrefter dem, og inspirasjonen det gir at noen utfordrer dem. Mitt 
datamateriale viser at skoleledere ofte referer til presset utenfra når de snakker om 
behovet for støtte og for å løftes ut av egen skolehverdag for å reflektere over egen 
praksis.  
Læring i prakisfeltet: 
I mitt datagrunnlag viser skolelederne gjentatte ganger til at innsyn i egen og andres 
praksis gir mye og verdifull læring. Skoleledere ser seg selv gjennom andre og lærer 
både ved å reflektere over egen praksis, ved å se annen praksis og ved å få støtte for 
utprøving av ny praksis. I mine tilnærminger til drøftinger viser jeg til flere eksempler 
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på hvordan respondentene reflekterer for å vinne innsikt, og hvordan de ’lærer å lære’ 
av samspillet de er en del av. Samhandlingen gir muligheter for å forske på egen 
praksis sammen med noen utenfra som man kan stole på.I drøftingene kommer det 
frem at forutsetningen for at samarbeidet skal føre til læring, er at det er en 
grunnleggende tillit mellom skoleledere og kritiske venner, og at forholdene legges til 
rette for at den lærende kan ta ut sitt potensiale. 
Hjelp til å se muligheter: 
Datamaterialet avslører hvor opptatt skolelederne er av at når utfordringene står i kø, 
er det lett ’å gå i ring’ og gjøre alt slik man alltid har gjort. For å løfte blikket og se 
nye muligheter, trenger de noen utenfra for å tenke nytt og konstruktivt. Når 
skoleledere vil ut av daglig handlingstvang, går de opp på glasstaket og reflekterer 
med kritisk venn for å vinne innsikt. I følge mitt datamateriale har samhandling og 
refleksjon med kritiske venner gitt skoleledere muligheter til å se at det finnes flere 
måter å ramme inn problemer på, og at det finnes andre og nye løsninger på en 
skoleleders utfordringer. Drøftingene viser at det å ha en empatisk refleksjonspartner 
som prøver å sette seg inn i problemområder skoleledere ber om støtte og utfordring 
på, åpner skoleledres øyne for å se nye muligheter.  
Hjelp til selvhjelp: 
Både i teori- og i drøftingskapitlene går det frem at en forutsetning for å lykkes med å 
lære, er i følge Nonaka og Takeutchi å få støtte til å eksternalisere taus kunnskap. Når 
kritisk venn reflekterer sammen med skoleleder, er det blant annet for å bidra til at 
skoleleder setter ord på det hun ønsker støtte og utfordring på, slik at det blir tydelig 
for begge hva det egentlig er saken handler om. Når skoleleder får slik støtte, kan det 
være at hun ser løsninger bare ved å få hjelp til å sette ord på utfordringene. Det 
empiriske materialet viser at det er viktig med felles skolering for deltakerne, slik at 
begge er klar over at denne typen veiledning dreier seg om ’hjelp til selvhjelp’. 
Kritisk venn vil primært gi støtte som gjør det mulig for skoleleder selv å finne gode 
løsninger, for nettopp da er det muligheter for å handle på utfordringene. Data viser at 
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koordinatoren i min studie støtter skoleledere i at det er løsninger man kommer fram 
til selv som har størst gjennomslagskraft.  
Motivasjon til å gjennomføre endringer: 
Samhandling med kritisk venn trekker skoleledere med i en prosess der de inspireres, 
lærer av hverandre, ser seg selv og egne muligheter, ser mulige veier til mål, og 
gjennom dette motiveres til å gjennomføre endringer i praksisfeltet. Drøftingene ga 
svar på at skoleledere i denne undersøkelsen utøver produktiv pedagogisk ledelse ved 
å vise til måten de lærer på og sprer kunnskapen de tilegner seg til flere medarbeidere 
på. Kritiske venner utfordrer, støtter og følger opp ufordringer, og i det ligger et press 
på skoleledere til å ta tak i utfordringer og gjøre noe med dem. 
Alle de tre skolelederne er faktisk enstemmige i at for deres del, representerer kritisk 
venn et rikt potensiale for deres egen læring om ledelse og motivasjon for å legge til 
rette for andres læring. 
De forteller at de har erfart kritisk venn som et så nyttig verktøy, at de viderefører det 
til andre skoleledere og til lærere på egne skoler. Når de snakker om erfaringene fra 
samarbeidet så langt, forteller de at de har lært mye om selve ’vektøyet’ kritisk venn, 
om måten å bruke det på, og om forutsetningen for at man skal lykkes med å legge til 
rette for læring og nytenking.  
Dessuten er det refleksive i samarbeidet, det at skoleledere er hverandres kritiske 
venner, et aspekt som det er et salgs balanseregnskap i, noe som gjør at de får innsikt 
og trygghet i begge rollene. En av skolelederne referer til denne relasjonen som et 
balanseregnskap som som gjør at de som ledere åpner opp for både bekreftelser og 
utfordringer. 
Når skolelederne forteller om erfaringene sine, er det tydelig at de er opptatt av 
skolens oppdrag i en reformtid med krav om å skape mer og bedre læring for alle, 
samtidig som det er viktig for dem å ivareta sin egen læring for å kunne bidra til 
andres læring og utvikling.  
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8.3 Bidrag til praksisfeltet 
I følge Ragin (1994) ligger gyldigheten til samfunnsforskningen i bidraget den gir til 
allmennkunnskapen om verden. Kunnskapen blir kontinuerlig revidert og oppdatert, 
og Ragin mener at hvert tilfelle er som en brikke i et puslespill eller som en lapp i et 
teppe. Når det gjelder min oppgave, mener jeg at jeg har bidratt med forskning som 
kan komme andre skoleledere og kanskje skolesjefer/etatsledere til gode, og jeg håper 
at mine skolelederes erfaringer kan veves inn i et større mønster i den store 
sammenhengen. 
Jeg håper at mine skolelederes erfaringer kan inspirere andre skoleledere til å gjøre 
seg kjent med og knytte kritiske vennskap med andre skoleledere for felles refleksjon 
og læring om ledelse. Det er ønskelig at erfaringene fra min undersøkelse vil være 
anvendbare i feltet skoleledelse. Studien er ment som en inspirasjon for andre til å se 
muligheter i samarbeid med kritiske venner. Jeg vil legge vekt på at kritisk venn kan 
bidra til å åpne opp for nye perspektiver som kan lede til nye tiltak som igjen kan føre 
til læring og fornyelse. 
Materialet i min undersøkelse ga også mange erfaringer fra skoleledere om hva som 
er viktige forutsentinger, slik de ser det, for å lykkes med samarbeidet, noe jeg vil 
anta vil være av interesse for andre som ønsker å gjøre seg kjent med kritisk venn. I 
denne sammenheng vil jeg vise til nødvendigheten av kontinuerlig å arbeide med å 
utvikle tillit. Høy grad av tillit er en forutsetning for at kritiske venner kan utfordre 
hverandre. 
8.4 Bidrag til forskningsfeltet  
Da det er gjennomført relativt lite forskning på dette området i Norge, vil jeg 
avgrense mitt bidrag til hva det kan ha av betydning for forskning i norsk 
sammenheng. Kritisk venn omtales i norsk forskningslitteratur, men det spesielle i 
min studie er at skoleledere åpner opp for hverandres ledelsespraksiser på tvers av 
skoler, kulturer og landegrenser. I min undersøkelse er det skolelederes stemmer som 
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forteller om erfaringer som kan være av interesse for andre skoleledere, nettopp fordi 
de er erfaringsbaserte og gir legitimitet. 
Som allerede nevnt, er det det refleksive aspektet ved at skoleledere er hverandres 
kritiske venner som er spesielt i min studie. I de fleste andre undersøkelser er det 
eksterne ’konsulenter’ som kommer inn i skolen,  mens det at det er en ’kollega’, 
bidrar sterkt til at samarbeidet og læringen om ledelse ble så vellykket, slik mine 
respondenter opplever det. 
Undersøkelsen ga et rikt materiale med flere områder det kunne vært spennende å se 
nærmer på. Blant annet kunne det vært interessant å studere utviklingen langs 
dimensjonen støtte- kritikk nærmere, og ikke minst om andre ledere, for eksempel 
skolesjefer/etatsledere kan se et potensiale i å samarbeide med kritiske venner. 
8.5 Kritikk av egen forskning 
Når det gjelder selve forskningsprosessen, tenker jeg i ettertid at jeg brukte alt for 
mye tid på arbeidet som dreide seg om transkribering, bearbeiding og renskriving av 
data. Selv om analysen på en måte begynner når man arbeider med datamaterialet, 
tok denne fasen i min forskningsprosess uforholdsmessig mye tid. 
Det kan sees som en svakhet ved min studie at jeg studerer kritisk venn i forhold til et 
lite utvalgs opplevelser relatert til læring og utvikling av egen organsisasjon. Et større 
utvalg ville gitt et rikere datagrunnlag, men jeg har bevisst valgt å prioritere få kilder 
og tykke beskrivelser fremfor et bredere utvalg.  
Studien har dreid som læring og endring i forhold til skolelederes utvikling av skolen. 
Jeg er imidlertid klar over at ikke all læring er god læring, og ikke all endring er av 
det gode. Her må jeg bare vise til de intervjuede skolelederes profesjonalitet og 
integritet som ledere. 
Det er på mange måter et paradoks at jeg har skrevet denne oppgaven i ensomhet, 
men det var en nødvendighet i forhold til egen arbeidssituasjon, og fordi jeg så gjerne 
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ville forske på noe jeg er genuint interessert i å lære mer om. Men det å ikke ha noen 
å samtale med, speile mot og dele med, særlig i siste fase av arbeidet, har vært et stort 
savn. Derfor har jeg skrevet og skrevet, latt tankene fly, og deretter vært i dialog med 
meg selv. Konklusjonen blir at jeg har lært mye gjennom denne prosessen, ikke minst 
om hva det krever å forske i ensomhet, og at oppgaven kunne vært tilført en annen 
dimensjon dersom flere hadde bidratt med sine perspektiver. 
Kanskje hadde jeg hatt glede av en kritisk venn? 
8.6 Refleksjoner ved reisens slutt…….. 
Dette har vært en lang og krevende reise…  
Selve oppgaven har fulgt meg det siste året i tidlige morgenstunder og sene 
nattetimer, og nærmest gjort meg besatt av temaet jeg ville forske på.  
Det er på mange måter et privilegium å gå inn i et ’forskerrom’ over tid for å 
undersøke noe man er interessert i å lære om. 
Jeg har lært mye om ledelse og læring gjennom arbeidet med denne masteroppgaven, 
og jeg har til hensikt å ta med meg kunnskapen tilbake til samarbeidet min skole har 
med den engelske skolen som er våre kritiske venner. Sammen vil vi videreutvikle 
potensialet i vennskapet til beste for læring og utvikling på våre to skoler. 
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10. Vedlegg 
Vedlegg 1 
Intervjuguide (skoleledere) 
Intervjuguide: 
Tema : læring og ledelse 
Problemstilling : 
” Hva slags potensiale representerer ’kritisk venn’ for skolelederes utfordring med 
å legge til rette for læring og nytenking i skolen ”? 
 
Jeg vil gjerne hente ut erfaringene dere har med ’kritisk venn’ fra det engelske 
nettverket og samarbeidet med John Jones. 
Jeg er også interessert i læringsveier med utgangspunkt  i engelsk kritisk venn, for 
eksempel deres lokale kritiske vennskap.   
Jeg er ute etter de erfaringene, opplevelsene og personlige oppfatningene dere har. 
Informasjonen skal brukes til min masteroppgave i utdanningsledelse ved ILS, UiO. 
 
Informasjonen vil bli behandlet konfidensielt, den vil anonymiseres og senere slettes. 
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Emner: Intervjuspørsmål: 
Forventninger 
1. Gjennom Carpe Vitam-prosjektet ble din skole med i 
et nettverk med k.v. Hva slags forventninger hadde 
du til samarbeidet? 
2. Enkelte forskere hevder at skoler trenger en 
’utenforstående’ for å utvikle reflekterende praksis. 
Hva tenker du om en slik påstand?  
3. Hva ønsker du som skoleleder å få ut av samarbeidet 
med k.v.? 
4. Kan k.v. hjelpe deg/dere å utvikle det’ kyndige 
blikket’ på egen organisasjon? 
5. Er det mulig, med hjelp fra ’k.v.’, å få med hele 
personalet til å gjennomføre endringer? 
   
Samspill 
1. Hva er spesielt med det gjensidig no/eng.k.v.- 
’partnerskapet’?  
2. Hvordan samarbeider du med ’k.v.’ for å få til rett 
balanse mellom støtte/kritikk?  
3. Når du selv er k.v. – hva er du da mest opptatt av?  
4. Hvordan vil du beskrive den engelske koordinators 
rolle? Betydning? 
5. Kan ’k.v.’ bidra til at hele kollegiet motiveres for  
endring og lærer sammen? 
6. Hvordan deles  ’k.v.’s funn etter 
observasjonsperioden? 
 
                                       
Læringsaspektene 
 
1. Hva lærer du av samarbeidet med k.v.? 
2.  Hvordan har k.v. påvirket utviklingsarbeidet ved 
skolen? Eksempler? 
3. Har du lært noe om hvordan du vil lede læring på 
egen skole? ( støtte-dokumentere- bevare-spre). 
4. Hvordan påvirker dette samarbeidet din tenkning om 
hvordan du legger til rette for utviklingsarbeid?  
5. Kan du /dere kommentere påstanden: ”Mange 
individer kan ha lært noe, men organisasjonen 
fortsetter som før”- trekk inn ’k.v.’s rolle. 
6. Kan koordinators modell anvendes på andre områder 
enn for ’k.v.’- samarbeidet? 
7. Bruker du/dere ’k.v.’ til å avdekke forskjell på 
’søndags- og hverdags’-praksis? 
8. Hva lærer du av selv å være k.v.? 
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Suksesskriterier 
Erfaringer 
1. K.v. blir i litteraturen beskrevet som ’en person man 
stoler på og har tillit til’. Hva mener du om en slik 
påstand? Hvor viktig er tillit? 
2. Hva kjennetegner en dyktig k.v.? 
3. Hva kjennetegner en dyktig koordinator? 
4. Kreves det spesielle egenskaper ved skolelederen 
som arbeider med k.v.? 
5. Hvordan håndterer du utfordringene fra ’k.v.’? 
 
Overføringsverdi 
1. Hva slags potensiale ser du i k.v.? 
2. Hvordan vil du beskskrive betydningen av å ha en 
ekstern koordinator og veileder? 
3. Det er mange former for ekstern involvering, hvilke 
fordeler har k.v.-samarbeidet du har erfaringer fra? 
4. Hvilke tanker har du om ’k.v.’ og fremtidig 
utviklingsarbeid ved din skole? 
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Vedlegg 2 
Intervjuguide (engelsk koordinator) 
Topics: Questions: 
Expectations 
Focus 
 
1. What is it about coordinating networks of c.f. that fascinates 
you? 
2. Why do school-leaders ask for your assistance?  
3. How can c.f. help heads who do not see their way out of 
problems they have struggled with for some time? (Stein: 
easy  to go in a circle ). 
4. In Chester you said that the best way of working is when you 
start as a c.f. to the head and end up as a c.f. to the whole 
school’ . What made you say that? 
5. To reflect is ok, to reframe is hard, but to act on challenges is 
hardest. How can c.f. empower heads to actually act on their 
challenges? 
6. You stress the importance of helping schools see answers 
within their own school – why is that so important? 
7.  (What’s in it for school leaders who already have external 
information/evaluation on what they need to improve?) 
   
 
 
 
Co-operations 
Interactions 
 
 
 
 
 
 
 
1. What would you say is the main idea behind your ‘model’ 
and  the ‘ Learning journey’ that c.f.s  go together  ? 
2. Why is it so  important that twinning schools share the same 
values and are ‘compatible’? 
3. Can you say a few words about the importance of the balance 
between support/critique as you see it? 
4. How would you describe your role as a c.f., facilitator and 
co-operator for networks of c.f.? 
5. What is special about the English/Norwegian exchange of 
c.f.? 
6. In the Carpe Vitam project David Perkins lectured on the 
‘connect- extend- challenge’ way of thinking. Can that relate 
to the work of a c.f.? 
7. Is there a  connection between the LfL-principles and c.f.? 
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Aspects of 
learning and 
empowerment 
 
 
1. ‘ Everybody learns, but the organization is still the same’ – 
comments to that?  
2. Can you give an example of a school where c.f. has had a 
real impact of change for the whole organization? 
3. How does this work affect heads’ learning and how they go 
about developing strategies for improvement/development? 
4. Can  c.f. help ‘spread new practice’ throughout school? 
5. One head said: ‘ I need to go away to ‘see’ and ‘reflect’ – 
comments? 
6. Kari : ‘ I learn more from going away…’ 
7. How can schools use c.f. to unveil competence in staff that is 
there , but not visible in the organization? 
 
Criterias of 
success 
 
1. What are the main characteristics, in your opinion, of a good 
c.f. and ….. 
2. …..a good head that can take the support and critique and act 
on it? 
3. How important is the framework c.f. work under? 
(partnership or evaluation)  
 
Transfer 
Culture 
 
 
1. What are the advantages of c.f. compared to other external 
‘consultants’? 
2. Has work with c.f. ever exceeded heads’ expectations? 
Examples? 
3. What are the potentials for c.f. in Norwegian schools in the 
future? 
4. Cultural differences? Similarities across countries? 
5. Theoretical underpinning? 
6. Norwegian school leaders have got the same pressure to 
improve, document and to account for how they run schools 
as most other countries. In your opinion, what’s in it for us as 
regards c.f. in the future? 
7. Can organizations learn? 
 
 
